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PRESENTACIÓN
atra*En nuestra ciudad se ¡untan y entrelazan todas las problemáticas que 
viesa el país: pobreza extrema, desplazamiento forzado, desempleo, violen­
cia intrafamiliar y social, conflicto armado, trabajo infantil y explotación 
sexual y laboral, entre otras.
Estas problemáticas generan a las familias más pobres la imposibilidad 
para acceder al disfrute de sus derechos fundamentales, y a la niñez particu­
larmente, la aleja del lugar y del proceso en el que debe permanecer en las 
mejores condiciones: el colegio, la educación.
El Plan de Desarrollo “Bogotá sin indiferencia”, el Plan Sectorial de 
Educación “Bogotá una gran escuela” y la Política Distntal de Infancia y 
Adolescencia, han colocado como su principal priondad los niños, las ni­
ñas y los jóvenes; ello le implica a la comunidad educativa dedicar todos sus 
esfuerzos y recursos a hacer realidad su derecho de acceso y permanencia 
en el ciclo y en la institución educativa.
El Programa ‘A-^OLVER A Iv\ ESCUEL.X”, antes llamado “Acelera­
ción del Aprendizaje y Primeras Izrtras” es una estrategia puntual y oportu­
na para abrir las puertas del sistema educativo, haciendo efectivo su 
derecho a la educación a los niños, niñas y jóvenes en extraedad, que a con­
secuencia de las problemáticas enunciadas, han tenido que abandonar sus 
esmdios o no han podido comenzarlos.
Durante el semestre pasado se adelantó un proceso de construcción 
colectiva de unos lineamientos pedagógicos para el Programa, con los pro­
fesores y profesoras que participan directamente en él.
Dicho trabajo arrojó elementos suficientes para presentar a la comuni­
dad educativa un primer diagnóstico y algunas recomendaciones generales 
urgentes, sobre las dificultades y  carencias del Programa, así como sobre las 
condiciones positivas que tendrán que fortalecerse para hacer de él un im­
portante recurso al ser\úcio de la política de inclusión social y de apoyo a la 
infancia y adolescencia del Distrito, en que venimos empeñados.
Con gran satisfacción y reconocimiento, entregamos hoy a ustedes la 
elaboración conceptual del proceso, contenida en este texto en el que en­
contrarán el empeño, saber, experiencia y capacidad de producir propues 
tas pedagógicas ajustadas a la realidad de los estudiantes que a\aidan a 
fonnar, de ese significativo grupo de maestras y maestros responsables di 
rectos del trabajo en las aulas del Programa; y encontrarán también los 
aportes de un equipo de docentes expertas en el tema que lo acompañó, lo 
animo y lo sistematizó.
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Este documento debe convertirse en insumo importante para la reo­
rientación, potenciación y fortalecimiento del Programa “Volver a la es­
cuela” en todos los colegios en los cjuc se está implementando.
Sus hallazgos, planteamientos pedagógicos, lincamientos para la ac­
ción y reflexiones teóricas generales, deberán iluminar el trabajo y la conso­
lidación de equipos, colectivos e iniciativas innovadoras y enriquccedoras 
que vayan en la dirección de apoyar de la manera más generosa, profesional 
y acertada a los niños, niñas y adolescentes que se educan en el.
Para construir una ciudad humana, incluyente y sin indiferencia es in­
dispensable contar con una educación y una escuela que tengan en cuenta 
las condiciones, necesidades y expectarivas de los niños, niñas y jóvenes 
que la conforman y se ocupen todos los días y en todas sus ejecutorias de 
que ellos y ellas sean sujetos de derechos, tengan proyectos de vida y apren­
dan más y mejor.
Abel R odríguez  C csp . dcs 
Secretario de Educación del Distrito
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1. MARCO JURÍDICO Y POLÍTICO DEL
p r o g r a m a  d e  a c e l e r a c ió n  y  p r im e r a s  
l e t r a s
La Constiaición Política de Colombia (1991) y la Ix*y General de Educación 
(1994) señalan que la educación es un derecho de la persona y un derecho 
fundamental de las niñas y niños, y que con ella se busca el acceso al confxri- 
miento, a la ciencia, a la técnica y a los demás bienes y valores de la cultura. 
Por lo tanto, el Estado debe garantú^ar el acceso y la permanencia en la escue­
la, como aspectos fundamentales e irrenunciables de ese derecho.
El Plan de Desarrollo de la ciudad y el Plan Sectorial de 
Educación
El Plan Sectonal de Educación 20ü4-2(X)8, Bosp/á: una Gran Escuela, 
parte del Eje Social del Plan de Desarrollo, Bofpiá sin ¡ndiferrncia, retoma los 
principios, estrategias, programas y proyectos que éste propone para hacer 
efectivo el derecho a la educación, con el propósito de “mejorar la cali­
dad de \ida, reducir la pobreza y la inequidad, potenciar el desarrollo autó­
nomo, solidario y corresponsable de todas y tixios los habitantes de la 
ciudad en especial de las niñas, niños y jóvenes.”'
La realización de este propósito enmarca cada uno de los programas y 
proyectos del Plan Sectorial, entre los cuales el proyecto Inclusión social y pro­
tección a la niñev^y la jm>entuá en la escuela trabaja por una cultura a favor de la 
infancia que garantice el ejercicio efectivo de sus derechos fundamentales, 
en especial el derecho a la educación.
Quiéreme bien, qu iérem e boy. Política por lü calidad de \tida 
de las niñas, niños y jóvenes en Bogotá
Ijü pretensión de la política de infancia y juventud expresada en el Plan de 
Desarrollo Distrital 2(X)4-2008, Bo ĵ/á sin Indiferencia: un compromiso sodalcontra la 
pohre:(aji la exclusión, es convocar esfuerzos en tomo a mejorar la calidad de rida 
de las niñas, niños y jóvenes. Una política de gobierno se con\ierte en una ver­
dadera política pública sólo cuando se logra esta confluencia, (.orno se señala, 
no sólo se trata de pensaren el futuro. Se trata de hacer todo h  posible f)cy, porque la niñease 
vii>e sólo una '‘Quiéreme bien, quiéreme fx/y" es un imperatim, porque todo lo que no les 
demos o les quitemos herf, lo perderán pitra siempre.
1 Piar Sccrofia! de 
Mutación 2l>H-2<Xl8. Bop>tá; 
una Gran lÍACUcla Para qui­
los niños, niñas y |ó%Tncs 
aprendan más y mejor 
.Secretaria de Educación del 
E>istnro. Bc^tá 2004, p .l3.
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;̂Quc pretende la política de infancia y iidoki>ccnda?
Se sueña con las niñas, niños y jóvenes de Bogotá como ciudadanos y 
ciudadanas sujetos de derechos por igual; reconocidos desde la gestación y 
a lo largo de su ciclo vital. Niñas, niños y jóvenes que sean y se sientan que­
ridos, seguros de tener su vida protegida, con las oportunidades materiales 
y sociales requeridas para su pleno desarrollo, actores de ciudadanía en un 
entorno sustentable y adecuado a sus necesidades.
En consecuencia, esta pob'tíca hace un llamado para que todas las ac­
ciones que se desarrollen, desde las insdtuciones gubernamentales y no gu­
bernamentales, —entre ellas la escuela—, y desde las demás expresiones de la 
sociedad civil, acojan los principios de esta poh'rica para que se avance en la 
construcción de un contexto político, social y económico que sea garante 
de las condiciones materiales y afectivas requeridas para que niñas, niños y 
jóvenes ejerzan plenamente sus derechos.
Con tal propósito, los ejes estratégicos de la política son: la protección 
de la vida, la generación de escenarios propicios para el desarrollo y las con­
diciones para el ejercicio de la ciudadanía por parte de niñas, niños v jóve­
nes. De estos ejes se desprenden varios componentes en tomo a los cuales 
se organizan las acciones, entre las cuales están; Sinos, n iñ osj fóvents a ¡a es­
cuela y Adultos al trahofo.
Dentro de las acciones están: por un ladf), la búsqueda activa que im­
plica la activación de diferentes estmeruras y mecanismos comumtanos e 
institucionales que se encarguen de identificar a los niños v niñas que se en­
cuentran desescolarizados y/o que están siendo explotados en el trabajo. 
por otro, la escolarización, una prioridad, que busca que las niñas v los ni­
ños que tengan más de la edad esperada para el curso al que aspiran o cuvas 
competencias no alcanzan los mínimos requeridos, cuenten con el apovo ne­
cesario para alcanzarlo.
El Programa de Aceleración y Primeras lastras busca hacer realidad las polín- 
cas señaladas antenormente, toda vez que integra a la vida escolar niñas, ni­
ños y jóvenes en extraedad, quienes por diversas razones de orden cultural, 
social j económico nunca han accedido a la escuela o la han abandonado. 
Igualmente, este Programa reconoce la diversidad, propicia ambientes de 
aprendizaje e imple'mcnta prácticas ele* e'nseñanza v planes de estudio que 
fa\ orecen a esta población estudiantil. 1 odo e*stt̂  de*ntro del propósito de 
garantizarles el derecho a la educación.
1.a escuela, entonces, tiene que abrir sus puertas, adaptar sus estructuras 
y programas a la realidad y a las necesieiadcs de los sujetos principales de la 
educación: la niñez y la juventud. Esto contnbuirá seguramente a dismi­
nuir el abandono escolar que es aún alto en la ciudad, pues muchas veces la
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rigidez y la no pertinencia de los curnculos tienden expulsar tcmprananiente 
a niñas, niños y jóvenes del sistema educativo hacia el trabajo o la calle.
Atendiendo a estas políticas, en este documento se hacen las siguientes 
consideraciones:
/  Las niñas, niños y jóvenes del Programa son sujetos de derecho, por lo 
cual la escuela debe generar, acondicionar y promover espacios para su 
pleno ejercicio, teniendo presente lo señalado por la Constitución Po­
lítica: “Los derechos de los niños prevalecen sobre los derechos de los 
demás”“.
/  Las maestras y los maestros como sujetos sociales, son los responsa­
bles de la educación de las niñas, niños y jóvenes. Ellos, como sujetos 
de derecho, vuelven sujeto al otro y adquieren un compromiso con los 
más \’ulnerables. Con su saber, experiencia y compromiso hacen posi­
ble que las niñas, niños y jóvenes del Programa disfruten del derecho a 
la educación, construyan un proyecto de vida y se interesen por el co­
nocimiento.
2 Coiwtituaim Políoc» dr 
Colombi», »n. 44.
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2. UBICACIÓN HISTÓRICA DEL PROGRAMA DE 
ACELERACIÓN Y PRIMERAS LETRAS
En 1999, la Secretaría de Educación del Distrito, al analizar la información 
sobre abandono escolar, reprobación y rcpitencia en la educación básica 
primaria de Bogotá, encontró un alto número de estudiantes con edades 
que superaban en varios años a las correspondientes al grado que cursaban, 
es decir, se encontraban en extraedad. Razón por la cual, decidió atender de 
manera especial estos casos ofreciéndoles otra opción educativa. Convocó 
también a quienes no habían terminado la primaria y no estu\áesen en el 
sistema educativo para garantizarles el acceso a la educación.
Para ello contó con el apoyo de dos cajas de compensación familiar 
que desarrollaron dos experiencias diferentes y atendieron a 350 niños de 
extraedad. Su propósito era ofrecer a las niñas, niños y jóvenes en esta si­
tuación la posibilidad de nivelar en un año toda la educación básica prima­
ria. Estas experiencias permitieron concluir que era necesario ofrecer un 
programa más sistemáuco, de mayor cobertura, que contara con materiales 
de apoyo y ofreciera la íormación necesaria de recursos humanos.
Por esta razón, la Secrctana de I-.ducación decidió participar en la im- 
plementación del “Pnjgrama de Aceleración del .Aprendizaje”, propuesto 
por el Ministerio de Educación .Nacional. Este programa —adaptación al 
contexto colombiano del Programa de .Xceleración que se ofrece actual­
mente en Brasil—, permite a las niñas y niños en situación de extraedad, que 
no han terminado la pnmana, culmmarla en un año.
.Al iniciar la implcmentación de este programa en el Distnto Capital de 
Bogotá, ingresaron a las aulas niñas, niños y jóvenes que no sabían leer v es­
cribir, factor que unpedía el desarrollo de la metodología propuesta por el 
programa. Por tal motivo fue necesario buscar una estrategia de atención 
similar en el aprendizaje de estas competencias básicas.
Durante el año 2002 se inició el proceso con el apoyo del mt>dulo ini­
cial Nivelémonos para despegar bacía e! éxito, con el cual se buscaba iniciar y ade­
lantar a los estudiantes en los procesos de lectura, escritura y concKimicnto 
matemático, indispensables para compre“nder y desarrollar los siete módu­
los de trabajo que conforman el Pn^rama deAceleraaón ikl.'\prendi:^afe. El én­
fasis del módulo de lenguaje e'stá dado en la lectura de oraciones v textos 
con sentido completo con el fin de desarrollar en los estudiantes la com­
prensión Icctfira, invitándolos a escribir primero con el apoyo de la maestra 
o maestro, luego con el apoyo de los compañeros y de manera gradual, a 
producu: textos por cuenta propia. P.n el área de matemáticas el énfasis se 
da en la estructura del sistema decmial de numeración con el fin de lograr
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un primer nivel de comprensión racional de dicha estructura, especialmen­
te en lo que dene que ver con conceptos de decena y centena.
El módulo inicial no tiene un tiempo límite de desarrollo, ya que va li­
gado al ritmo individual de cada estudiante y al conocimiento previo en 
cada una de las áreas. Se evidenció que el módulo era particularmente útil 
con las niñas, niños y jóvenes que en alguna oportunidad habían tenido un 
acercamiento a los aprendizajes referidos aún si éstos habían sido olvida­
dos por falta de uso. En el caso de los chicos que nunca habían tenido acer­
camiento a dicho aprendizaje el proceso fue muy lento, lo que llevó a un 
inicio tardío en el Ptvgra/na de A.celeración delAprendií^c^e, sin llegar a finalizar­
lo porque eran promovidos al aula regular.
Al finalizar el año académico, estos estudiantes eran promovidos sc- 
giin sus avances al grado pertinente en básica primaria, pero con la conno­
tación de que continuaban estando en extraedad, situación por la cual el 
sistema de matrícula los asignaba nuevamente a aulas de Aceleración, cau­
sando repitencia.
En el año 2003, se vio la necesidad de adoptar un método específico 
para las aulas conformadas por estos estudiantes que no sabían leer y escri­
bir. En un marco rcfercncial y operativo similar al ofrecido en el Programa de 
Aceleración delAprendi^je. Se ofreció el Projirama lu iros y Pioaones de Matemáti­
cas. La propuesta plantea una hstratej^ia Glohal de Apluaaón del Prv^ama que 
propone a su vez dos estrategias paralelas:
1. Promover la producción permanente de textos escritos a partir de si­
tuaciones y co)omturas significativas.
2. Aplicar, de manera complementaria, un conjunto de prácticas didácti­
cas específicas para avanzar en los aspectos formales de la escrimra.
El programa recibió el nombre de Método Negret y nene el propiósito 
de llevar a las niñas y niños por “una peculiar forma de escritura que tiene 
ya un código estructurado denominado ‘escritura silábica vocálica En 
las matemáticas se trabaja la lógica matemática.
En el recuento de su experiencia, algunas maestras y maestros mam- 
festaron que trabajan con este método porque recibieron “la capacitación y 
las cartillas para cada uno de las niñas y niños; que les ha dado resultado y se 
sienten muy satisfechas por los aportes del mismo”. Sin embargo, otro gru­
po de educadoras señaló no compartir el enfoque de las cartillas y decidie­
ron implementar su propia propuesta. 3 Htrramicnas y Cre80<in 
y S«Tetana de líducaaón del 
l>is.tnto (2tX»3)
Prtmertts I^truj t  A^oaones ¿t 
Matrmáücas.
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3. ESTADO DE DESARROLLO DEL PROGRAMA
Durante el segundo semestre de 2004, en el marco del Plan Sectorial de 
Educación 2004-2008, hogotá: una Gran Hscuela, y en especial, del proyecto 
Inclusión socialy protección a Ui niñev^yjuventud en la escuela, la Secretaría de Edu­
cación Distrital, con el apoyo de Asolectura - Grupo de lenguaje Bacará, 
adelantó el proceso de conocimiento del estado de desarrollo del Pro^ama 
de Aceleración y  Primeras Letras y elaboró una propuesta que reconoce y tiene 
en consideración el saber, las experiencias y las propuestas pedagógicas de­
sarrolladas por las maestras y maestros. También se realizó un proceso de 
formación.
En el año 2(X)4 hicieron parte del Programa 155 aulas, de las cuales 110 
eran de Aceleración y 45 de Primeras letras. Estaban distribuidas en diecio­
cho localidades de la ciudad, contando con el mayor número las localidades 8 
Kennedy, 4 San f^ristóbal y 19 (.iudad Bolívar. Estaban organizadas en cua­
tro jornadas; mañana, tarde, vespertina (lunes a viernes de 6 p.m. a 9 p.m. y 
sábados de 8 a.m. a 5 p.m.) y fines de semana (sábados - domingos).
La mirada sobre el desarrollo del Programa en los cinco años de exis­
tencia, se efectuó mediante tres estrategias:
✓  Talleres: en los cuales se logró un intercambio de experiencias y de sa­
beres, que permitió construir nuevas miradas y sentires en relación con 
la escuela, la pedagogía, la lecmra y la escritura, el rol de las maestras y 
maestros así como de las ruñas y niños.
Encuentros: para el seguimiento y acompañarmento del trabajo de 
aula, reunieron a maestras y maestros de una o vanas localidades don­
de existe el Programa.
Visitas a las instituciones educativas: para apoyar a las maestras y 
maestros frente a sus necesidades específicas de aula. También se reali­
zaron reuniones con directivos dtKcntes, entre\astas con educadoras, 
se recogieron algunos testimonios escritos y se hicieron registros foto- 
' gráficos y audiovisuales de maestras, maestros, esmdiantes y aulas.
3.1. La realidad de las aulas
3.1.1. Las niñas, niños y jóvenes del Programa
Ln el año ...()04, el Programa de A celtroaóny Primeras le tra s  contó con un 
numero aproximado de 4.000 niñas, niños y jóvenes en sus aulas. A parar
de los reportes entregados (117 aulas) la distribución por edades es la si­
guiente;
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/  7-8 años................................ (0,9%)
/  9-11 años............................(36,7%)
/  12-14 años..........................(51,7%)
/  15-17 añ o s .....................(10,7%)
De esta población el 58,4% son niños o jóvenes hombres y el 41,6% 
son niñas o jóvenes mujeres.
Caracterización desde lo socio-afectivo
Las maestras y maestros del Programa reconocen las diferencias en sus 
estudiantes, sin embargo, desde lo socio-afectivo generalizan aspectos 
como la baja autoestima con la que la mayoría de ellos llega a la escuela: 
Los niños tem'an su autoestima muy baja, esto hacia que se vieran muy 
retraídos a la hora de poner atención en las actividades escolares.
Falta confiani^ para expresarse, en forma general 
Se burlan de lo ¿jue expresan sus compañeros, evaden preguntas, temen ser 
cuestionadosj/ como mecanismo de defensa, se aíslan, 
h a  mcTforía son niños yjóvenes, cuentan que por ser grandes y  no estar en ba­
chillerato sienten vergüenza con ios compañeros.
Pero también hay casos en los que el trabajo tiene un valor especial 
para los estudiantes:
Algunos manifiestan seguridad en si mismos. Otros se sienten importantes por 
ganar dinero: ‘Ayer vendí corotos y  gané para la comida, compré un pollo y  lo 
llevé a la casa".
• La agresividad es otra constante en la caracterización
Un buen número de maestras y maestros consideran que algunos de 
las niñas, niños y jóvenes de sus aulas son agresivos, tienen poco manejo de 
la norma escolar y presentan poco interés por el estudio y el aprendizaje. El 
recelo para comunicarse con el adulto es una característica planteada por al­
gunas de las maestras y maestros de las aulas de Aceleración. Recelo e in­
troversión que genera gran dificultad para la relación maestro-estudiante:
E/ aula de aceleración es muy heterogénea, los compañeros de aula (regular) es­
cogían a los más indisciplinados, a los inmanejables y  los emñaban, como quien 
dice: que no me sirve va para allá.
B l nivel de agresividad era alto, tanto en niños como en niñasy su vocabulario 
era bastante imlgar.
Tienen una gran dificultad para comunicarse; entrar en su mundo no es fá a l  
y a  que la mayoría son introt>ertidos y prevenidos con la gente.
4 Eitot porcentajes *ók> 
tienen en cuenta 2.659 niñas, 
niños y jóvenes
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Sin embargo, los educadores de Primeras Letras consideran que las m- 
ñas y niños de menor edad son menos agresivos y presentan mayor interés 
por el estudio.
Por otra parre reconocen que muchos de ellos son alegres, solidarios, 
que conocen mucho de la vida y que tienen un sal>cr acumulado. Pew tam­
bién en sus rostros algunos muestran tristev^a, dice una maestra.
Son muy afectivos con los docentes, responden a i trato dado, demarcan muy 
bien su territorio, son participativosy coherentes, creen en su maestro, son niños 
con vitmeias enriquecedoras.
• Las niñas en el aula de Aceleración
En las aulas de Aceleración se plantea como una gran pre<jcupación la 
necesidad de una atención adecuada para las niñas preadolesccntes que re­
quieren de orientación en su \dda sexual, además, porque en algunos casos 
están en situación de riesgo de abuso sexual o embarazo precoz:
Algunas niñas se enfrentan a ser madres a edad temprana, en general termi­
nan el año escolar, pero no continúan con sus estudios.
Ims niñas de 12 y 15 años son enamoradie^as, les gusta llamar la atenaón, 
son colaboraiioras, vanidosas, alegres, cariñosas, algunas trabajan como em­
pleadas domesticas, muchas han sido violadas, maltratadas física jj psicoióg- 
camente.
Esta situación nos plantea que en el Programa y en la msritución hay 
necesidad, no sólo de buscar apoyo terapéutico de otras insutuciones, smo 
de fortalecer y poner en marcha en la escuela proyectos de prevención y 
educación sexual, o de género.
• Grupos específicos en las aulas
Se pueden señalar grupos específicos de ruñas, niños v ,óvencs del Pro-
grama:
U s  niñas, njños y jóvenes repitrntes y sjn „na 
aPTOPiaCAOn de la lenteja escrit^
Un buen numero de los esmd.amcs ijue conforman la población esm- 
diantU del I rograma se enco.uraban en el aula regular v por tener uno, dos 
o tres anos de extraedad, sin haber accedido a la lectura y la escritura, ftie- 
ron reubteados en el aula de Primeras letras de la misma institución. Estas
fa Z a " ': ; '- " " ™  r , ' ”  «co la r  o extraesco­lar una reflexión de la escuela sobre varios aspectos:
✓  lu,s criterios de ubicación en estas aulas y su pemneneia.
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/  Lx>s apoyos que hasta el momento estos niños o niñas han tenido y si 
aún el aula en la que se encuentran puede hacer algo para desarrollar al 
máximo sus capacidades,
/  I,as implicaciones de dpo pedagógico, psicológico y social que tienen, 
para las niñas y los niños, estas rcubicaciones en relación con su autoi- 
magen y su autoestima y en su proceso de aprendizaje.
Las compañeras nos envían a los niños problemáticos, los que ellas no se 
aguantan, ven e l aula (de Aceleración) como un escampaderoy no como la 
oportunidad que tienen las niñas y  niños que no han podido estudiar.
Unos estudiantes cursaban tercero y  cuarto grado en e l aula regular y  p or no sa­
ber leer y  escribir bien fueron remitidos a l Programa.
T.as niñas, n iños y jóven es con  nerf^ idades educari\'a«> 
especiales
Al Programa se han remitido algunas niñas, niños y jóvenes con nece­
sidades educativas especiales transitorias (problemas de comportamiento y 
de aprendizaje) y permaitentes, aún e.xistiendo en la misma instituaónprogramasy 
aulas especialis^adas para estas niñas y niños, como lo dice una educadora.
Las ninas, niños y jóvenes en el rol de adulto trabajador 
Un número representativo de niñas, niños y jóvenes trabaja como reci- 
cladores, v^endedores de dulces en la calle o limpiando \ndrios de los carros. 
Una gran mayoría asume el cuidado de sus hermanos menores y los oficios 
de la casa. Esto tiene una incidencia en la \tida escolar, p>or un lado faltan mu­
cho a la escuela porque tienen que trabajar, como lo señalan algunas de las profe­
soras, además no tienen tiempo para realizar las tareas escolares.
Algunos niñas, niños y jóvenes toman decisiones sobre el manejo del 
dinero, la mayoría para a\'udar en la casa. Estos ingresos en ocasiones sólo 
alcanzan para arriendos y senticios, por lo tanto, tienen que sobresmir con 
escasos y poco nutritivos alimentos tal como lo expresan unos chicos.
Hry no había ni para aguadepanela.
No voy a la casa, no hay almuerzo.
I^i plata solo alcanza para los recibos.
En ocasiones, algunos utilizan el dinero para consumir, desde mm 
temprana edad, cigarrillos, licor o psicoactivos.
Las niñas, n iños y  jóvenes dcspla?;adó$
Algunos estudiantes proceden de zonas de conflicto y son NÍctimas 
la violencia social. Una maestra señala; lAenen en calidad de de.pla^ados o
amenar^ados. Generalmente riencn miedo, son introvertidos, no quieren hablar 
de ellos ni de sus familias:
Es másfácil conocerlos, conversar con ellosy sus fam ilias en forma personali- 
ü̂ ada.
Muchos de ellos requieren vinculación y  apoyo en los programas atención a po­
blaciones desplacidas, sobre todo apoyo terapéutico.
T.as niñas, niños y jóvenes con exP€IÍCflda  cn k  
Un número representativo de niñas, niños y jóvenes han v'ivido la ex­
periencia de la calle. Esto les ha dado el manejo de otras reglas y códigos, 
por ejemplo, frente a situaciones difíciles saben tomar decisiones rápidas; 
se resisten y cuestionan las decisiones de los adultos; algunos acuden ai 
robo como forma de supervivencia; un buen número defiende a los com­
pañeros de su grupo, generalmente con agresión verbal y/o física. En gene­
ral, esto dificulta un poco el trabajo de socialización y reconocimiento de la 
norma escolar. Algunas maestras y maestros han iniciado un trabajo sobre 
manejo de normas, pero es necesario fortalecer este proceso en el Progra­
ma con la formulación e implememación de una propuesta de con\-ivenaa 
dentro del contexto insutuctonal.
Caracterización de las n iñas, niños y jóvenes desde el 
aprendizaje y la diversidad
Algunas maestras y maestros recontjccn la moavación v las expectati­
vas de sus estudiantes por aprender, la rapidez con que se apropian del co­
nocimiento y la capacidad para exponer de manera v'erbal sus saberes v sus 
dudas. Otras, valoran la importancia de sus \nvencias, sus coníxúnientos 
pre\ños y su curiosidad e interés en áreas como mformática, educación físi­
ca, educación artística, musical y trabajo manual. Otras, dicen que los chi­
cos ven la escuela como espacio de esparcimiento.
Pese a la situación económica tan difícil, los escolares llegan a sus instituciones 
con gran deseo de salir adelante con su estudio, de aprender lo hásúx).
Por otro lado, un gran número de estudiantes se caracteriza por mani­
festar miedo de comunicar sus conocimientos, de expresar lo que son y lo 
que sienten, otros, por los niveles de distracción, la falta de motivación o el 
miedo al error, otros, por su poco interés de seguir en la escuela. También las 
maestras y maestros señalan que algunos se van porque tienen que trabajar.
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3.1.2. Las m aestras y los maestros del Programa
En la actualidad se encuentran vinculados al Programa de Primeras Le­
tras 45 maestras y maestros de los cuales 33 son provisionales y 12 de plan­
ta de la Secretaría de Educación. La gran mayoría lleva dos años de 
nnculación al Programa.
Las maestras y maestros vinculados a las aulas de Aceleración son 110 
en las cuatros jornadas; mañana, tarde, fines de semana y vespertina, siendo 
esta última la que tiene más aulas. De estos sólo 98 llenaron la encuesta ini­
cial en la cual se registra que 70 son provisionales y 28 en propiedad.
Casi todas las maestras y maestros del Programa ingresaron por vincula­
ción directa con la Secretaría de Educación, como resultado de un proceso 
de selección de hojas de vida radicadas en la Oficina de Personal, unos pcxros 
fueron \ónculados por el C ADEL o por el reaor. Casi todos los de planta se 
\incularon por solicitud propia, sólo dos fueron trasladados por necesidad 
del servicio. La mayoría recibió capacitación al iniciar el Programa.
En general, casi todos manifiestan querer continuar en el Programa 
por diversas razones: algunos reconocen que es una muy buena propuesta 
pedagógica para a}Tjdar a los estudiantes que han salido del aula regular; 
otros lo ven como un reto personal y profesional; otros por la metodología 
de integración de las áreas, y otros pocos porque les gusta la pííblación con 
la que se trabaja.
Se podría decir que la mayoría son maestras y maestros comprometi­
dos con el Programa, reconocen sus bondades, asumen una actitud posm- 
va, hablan muy bien de sus escolares presentándolos, como dice una 
profesora:
Chicos muy pilos, inteligentes, con muchas capacidades a quienes h ty que ga ­
nárselos mediante e l diálogo y  las buenas relaciones, convirtiéndose en sus ami­
gos para poder trabajar con ellos.
Son maestras y maestros con muchos deseos de sacar adelante sus 
grupos, tanto en lo académico como en su comportamiento, para lo cual 
han acudido a diversas estrategias que les permitan conquistar el corazón 
de estos jóvenes, algunos resentidos con sus familias y la scKiedad, inclu­
yendo sus primeros docentes:
Lo intalpara mí, es que a l niño(a) le guste venirse sienta amado(a), creándoles 
un ambiente acogedor, pues los niños y niñas nenen con bastante desatención y  
desafecto.
Pienso que los niños y  niñas deben aprender para aprender a pensar, para se­
guir instrucciones, ¡prender un poema, comprender un problema, acceder a la 
información que nos proporciona e l contesto del colegio y  lo cotidiano.
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Por otro laclo, hay algunas maestras y maestros no interesados en el 
Programa, que sienten malestar ante al grupo de estudiantes y cuyo com­
promiso frente a su formación moral e intelectual es escaso. En algunos 
casos este malestar se relaciona con la razón por la cual prefirieron vincu­
larse al Programa, por ejemplo: por la facilidad de la jomada escolar (ves­
pertina) o porque en las aulas hay un menor número de niñas, niños v 
jóvenes (25) frente a los 40 del aula regular.
3.1.3. Cómo se viven los procesos de enseñanza y aprendizaje
del lenguaje
Es ya reconocido por la comunidad pedagógica que, teniendo en cuenta 
los sujetos involucrados, la enseñanza y el aprendizaje son procesos distin­
tos, pues no siempre lo que enseña el sujeto maestro es lo que aprende el su­
jeto estudiante. Sin embargo, para la mirada exploratoria del aula, estos dos 
procesos son puestos en relación en cuanto fav'orecen o no el ambiente de 
aprendizaje. Este ambiente de aprendizaje tiene que ver con el saber que las 
maestras y maestros han logrado construir a lo largo de su desempeño profe­
sional y desde su cona o larga expenencia con el Programa, pues este saberes 
el que ha orientado sus prácticas pedagtígicas y ha definido unas formas de 
enseñanza. •
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• Aulas de Prim eras Letras
En todas las maestras y maestros del Programa Primeras I^etras es CNt- 
dente una gran preocupación porque las niñas y niños aprendan a leer y a 
escribir, más cuando éstos han vmdo una situación crítica frente a la lengua 
escrita. Esta preocupación se expresa, en primera instancia, frente a la falta 
de interés de las ruñas y niños, la poca comprensión lectora, la falta de ap>o- 
ŷ o de la familia, la timidez de los esmdiantes y los problemas formales de la 
lectura y la escritura (caligrafía, ortografía, entonación etc.).
En busca de soluciones y desde su saber, las maestras y maestros han 
optado por una práctica pedagcígica especial. Se pexirían mencionar dos 
clases de practicas pedagógicas bien demarcadas que definen los ambientes 
de aprendizaje, en especial el de la escritura:
Practica refenda al método. Idegida por la gran mayoría de las maes­
tras y los maestros. Unos cuantos manifiestan que trabajan con el
porque recibieron la capacitación y las cartillas y se sienten muy sans- 
*chos al ver resultados. Otros, utilizan la combinación de los métodos Si- 
o y i  onético, para ello se apoyan en las planas y la copia para afianzar el 
aprendizaje dtl ctxligo alfabético. Otros pocos, optan por métodos dite- 
rentes, como el Mé/o^o Prrro;^ el Método sulyetii^ de la lengua o combinan es- 
tegias de un método y otro, esperando ver mejores resultados.
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En general, estas prácticas pedagógicas dan mucha importancia a loa 
aspectos visuales de la escritura como son: la ortografía, el manejo del 
renglón, la caligrafía y la dislexia:
U s traaps aún no son bien definidos, no separan bien las palabras, hc^ mu­
chas deficiencias en ortografía, algunos copian muy despacio.
Mala califf-afia.
Falta motricidadfina, no permite que tenga buena “escritura".
En la escritura: invierten, fraccionan, omiten silabas, copian textos completos.
Hay .dlabeo, dislexia, dis^afia.
Si bien estos aspectos son importantes, requieren que la maestra o 
maestro les de una justa medida y no los sobredimensione frente a otros, de 
igual o mayor importancia, que requieren ser analizados a la luz de los 
aprendizajes de los estudiantes y de las formas como las maestras y maes­
tros proponen alternativas de construcción de la lengua escrita.
Práctica referida a la experiencia. Hay algunas maestras y maestros que 
tienen otras concepciones pedagógicas respecto al lenguaje, a la lectura y a la 
escritura, sin embargo, ante la presión que el tiempo, los compañen» y los pa­
dres y madres de familia ejercen sobre su trabajo, sienten temor y optan por no 
arriesgarse plenamente con ellas. No sienten aún la suficiente sc‘guridad de que 
estas nuevas concepciones sean garantía para que en el transc-urso del año, la 
niña o niño adquiera los códigos allabéticos y lea y esenba bien, requisito indis­
pensable para la promoción al auLi de Aceleración. Por tanto, continúan reali­
zando prácticas en las cuales intercalan procesos lectores y escritores con 
planas de letras y combinaciones, silabeo o dictados. Esto, en general, se expli­
ca por la tendencia a reproducir las formas de enseñanza con las cuales las mis­
mas maestras y maestros aprendieron y no como la escuela normal o la 
universidad les enseñó.
También hay un número muy reducido de maestras y maestros que, su­
perando el temor, desarrollan formas de enseñanza centradas en la creación 
de ambientes facilitadores del proceso lector y escritor de sus esmdiantes. 
Reconocen los “errores constructivos” por los que pasan inestablemente 
los aprendices de la lengua escrita, le dan la importancia a la lectura y la escri­
tura como instrumentos de pensamiento, comunicación, expresión y disfiru- 
te estético, para lo cual realizan salidas pedagógicas, visitas a muscos, ven 
cine y televisión, comprometiendo a instituciones locales y distritales en el 
apoyo a sus iniciativas.
Aulas de Aceleración
El saber que ha orientado la práctica, de una buena parte de las maes- 
tras y maestros de Aceleración, se ha construido durante su permanencia
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en el Programa y está referido al trabajo con los módulos (8 módulí)s entre­
gados a cada estudiante), su énfasis está más en la didácdca ejue en lo peda­
gógico y lo disciplinar. Sin embargo, en el transcurso de los cinco años que 
lleva el Programa, este saber, referido al trabajo con los módulos, ha toma­
do varios matices en sus prácticas pedagógicas;
✓  Algunos se han distanciado de los módulos y sin dejarlos de utilizar 
han redimensionado su trabajo en el aula buscando otras alternativas, 
como recrear las actividades propuestas y generar otros ambientes de 
aprendizaje centrados en la expresión corporal, las artes, los mapas men­
tales, entre otros.
V Otros se han independizado de los módulos asumiendo una mirada 
crítica. Trabajan estrategias como la pedagogía por proyectos, hacen 
salidas pedagógicas, integran la emisora a su programa, realizan talleres 
en los cuales las niñas, niños y jóvenes:
Inventan aientos, fábulas, leyendas. Dan diferentes finales a los cuentos o emñan 
cartas, elaboran un diario, rotan un cuaderno rit^ero, entre otras acciones.
y  Por otro lado, una buen número de las maestras y maestros reconocen 
en los módulos una herramienta fundamental para su trabajo, por 
lo tanto, orientan su labor al buen desarrollo de los mismos y no conci­
ben el Programa sin su uso diario. Algunos argumentan que es el úiuco 
texto que las ruñas, niños y jóvenes del Programa tienen para trabajar, 
pues en su gran mayoría son de muy bajos recursos económicos.
Vivencias de lectura
Para enfrentar las preocupaciones acerca de la lecmra: poco interés y 
falta de comprensión, muchas maestras y maestros se valen de estrategias 
para promoverla, como:
y  Una hora de lectura diaria evaluativa, tanto de cuentos como del perió­
dico, de tiras cómicas o pensamientos para la reflexión. 
y  Ixctura de imágenes, gráficas, iconos, símbolos y señales. 
y  Izxtura de situaciones cotidianas del entorno, lecmra corporal y de canckxTCS.
Otras maestras y maestros lo hacen con menos periodicidad o muy po­
cas veces. En algunas aulas de Aceleración la lecmra se reduce a los módu­
los, es decir, en función de realizar la tarea, no despertando el interés y el 
disfmte de los libros.
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3.2. Aspectos por transformar en el desarrollo del 
programa
Desde sus inicios, hace cinco años, el Programa de Aceleración y  Primeras 
Le/ras ha logrado crecer tanto en número de estudiantes como de institu­
ciones que aceptan vincularse a él. Igualmente, la Secretaría de Educación 
ha nombrado las maestras y maestros requeridos. También, como lo he­
mos señalado en el capítulo anterior, hay avances en el desarrollo de las 
prácticas pedagógicas de los educadores.
Sin embargo, todavía se evidencian aspectos que deben ser interveni­
dos, ya se por parte de la Secretaría de Educación, de la institucional o del 
aula, para que el Programa logre mejores desarrollos. A continuación se se­
ñalan algunos del nivel institucional y familiar, del proyecto curricular y de 
las prácticas de enseñanza.
3.2.1. En el nivel institucional
• Conocimiento y apropiación del Programa
La mayor dificultad tiene que ver con el poco conocimiento y apropia­
ción del Programa por parte de dirccuvas, maestras y maestros, en especial, 
de quienes están en las instimeiones dtmdc se realiza el Programa. Entre las 
razones para ello están, en primera instancia, la poca difusión y divulgación 
de los propósitos y acciones del Programa y enseguida el no reconocimien­
to de las problemáticas educativas de esta poblaaón escolar.
• Requisitos de ingreso
A pesar de las orientaciones del Ministerio y la Secretaría de Educación 
para la asignación de cupos en el Programa de Aceleración j  Primeras Letras, al­
gunas instituciones escolares no han asumido los criterios establecidos, por 
eso se encuentran en algunas aulas:
'ó Niñas y niños de 7 y 8 años que deberían estar cursando su primero de 
primaria en el aula regular.
'ó Niñas y niños en discapacidad.
^  Niñas, niños y jóvenes que no teman “buen rendimiento académico y 
eran indisciplinados” en las aulas regulares. •
• Apoyo institucional
El apoyo al Programa no es evidente en la mayoría de instimeiones. 
Algunas veces las maestras y maestros de estas aulas se sienten aislados.
Muchos directivos j  maestros no logran entender que somos maestros como 
ellos, no valoran ni quieren e l Proff^ama.
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A algunos les ha tocado ir ganándose los espacios insdtucionales, pues 
en buena parte, el apoyo se limiw a facÜitar los espacios y ios materiales, pero 
no hay una integración al P.E.I. Ni
a las actividades que se desarrollan en la escuela. Sólo en pocos casos 
se logra la integración del Programa a la vida insdtucional.
• Apoyo profesional
La gran mayoría de las maestras y maestros manifiestan no contar con 
el apoyo de Orientación Escolar requerido para esta población, el cual sería 
de gran a)Tida para enfrentar los diversos problemas de los estudiantes. De 
igual forma, se requiere formalizar el apoyo con otras instituciones que asu­
men la prevención y el tratamiento de problemáticas sociales, psicológicas 
y de salud.
3.2.2. En la convivencia
• Por parte de la institución escolar
Es común encontrar en las insnrucioncs donde se realiza el Programa 
posturas disenminatonas y excluyenres por parte de algunos educadores y 
estudiantes de las aulas regulares. I.as niñas, niños y jóvenes del Prc^am a 
son discriminados por tener dificultad para acatar las normas escolares, por 
ser repitentes de vanos cursos, por ser grandes y no estar en el curso acadé­
mico adecuado, por no tener uniforme.
Nos ven como "hichos raros” cuidan que ¡os niños no les dañen nada.
Con frecuencia son señalados con etiquetas que tienen alta carga de 
discriminación y, en muchas ocasiones, se les imputan faltas que no han co­
metido, por ejemplo, los daños que ocurren en los muebles o instalaciones 
de la institución. •
• Por parte de las y los estudiantes del Program a
Las características de la población de estudiantes, va mencionadas, ha­
cen que los grupos sean muy heterogéneos y requieran de un trato especial 
por parte de maestras y maestros, quienes cotidianamente tienen que enfren­
tar problemas de convivencia para poder generar ambientes de aprendizaje. 
El poco reconocimiento y compromiso con las normas de con\ivencia y de 
respeto mutuo, en especial con sus compañeros, es una de las matores difi­
cultades de estas aulas. A ello se suma, en ocasiones, la agresión física y wr- 
bal, como forma de enfrentar los conflictos por parte de algqnos estudiantes. 
I..as niñas, niños y jóvenes en situación de desplazamiento, con su miedo a 
hablar y a relacionarse con los demás, requieren apoyo y vinculación a prt>-




3.2.3. En la enseñanza y aprendizaje del lenguaje
Las preocupaciones que manifiestan maestras y maestros sobre la ad­
quisición y desarrollo de la lengua escrita por parte de las niñas, niños y jó­
venes del Programa ponen en evidencia aspectos críticos en la enseñanza 
del lenguaje, que deben ser transformados para lograr mejores resultados 
en los procesos de aprendizaje de todas las áreas del contx:imiento. Estos 
aspectos tiene que ver con:
• Las concepciones sobre la  enseñanza de la lectura
Muchos educadores, consideran que el significado está dentro del tex­
to y que el lector, en este caso el estudiante, cumple un papel pasivo en el 
proceso de leer, por eso siempre le piden la interpretación que las maestras 
y los maestros tienen del texto, que es una lectura literal y no infercncial. 
Esto en nada contribuye a la formación de lectores autónomos e interesa­
dos por la lectura.
Nuestras escuelas, en todos sus nmles, han creído que su obligación es impul­
sar exclusivamente e l estudio y  no la formación de lectores. Por eso tantos
alumnos y  tantos maestros son tan malos lectores. ̂
• La falta de interés y de gusto por la lectura y la escritura de 
las m aestras y maestros
Porque quienes no tienen interés y gusto por ellas difícilmente podrán 
desarrollarlos en sus estudiantes.
• Los temores frente a su proceso escritor
Expresados por maestras y maestros, resultado de sus propias expe­
riencias negativas y frustrantes, lo que muchas veces se refleja en sus difi­
cultades para acompañar la escritura de sus estudiantes. •
• La desactualización de sus saberes en otras áreas del 
conocimiento
Una de las mayores preocupaciones de las maestras y maestros del 
Programa tiene que ver con la necesidad de actualizar sus saberes en otras 
áreas del conocimiento, en especial de las matemáticas. 5 Fĉ sc í21)Ü2l
"Estudio versus tectura", 
üohrt î tOnnai .V* í, 
México coedidón (Toloinhu: 
Asolectura/Conacultt, p. 51.
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3.2.4. En la evaluación y promoción de los estudiantes al aula 
regular
I^ s educadores manifiestan gran preocupación por la poca claridad en 
los criterios de evaluación y promoción de sus estudiantes, en especial 
cuando se da el paso al aula regular de secundaria. Para esta promoción se 
ha dado un marcado énfasis en los contenidos exigidos en las diversas 
áreas, dejando de lado el desarrollo afectivo y  emocional de las niñas, niños 
y jóvenes del Programa, una de las dimensiones que más trabajo requiere y 
que es la que más contribuye a que se mantengan en el sistema escolar.
3.2.5. En la integración al aula regular
También es motivo de preocupación la integración al aula regular, 
pues un alto porcentaje abandona nuevamente la escuela. Ello se debe en 
buena parte a que los criterios de trabajo pedagógico y de convivencia cam­
bian radicabnente cuando se llega a las aulas de secundaria, evidenciando la 
desarticulación que el Prv^rümu de Aceleración y Primeras \jetras ha tenido del 
resto de la institución escolar. En algunas mstituciones se promuev en aulas 
paralelas con sólo estudiantes de Aceleración, no solo en básica primaria 
sino en secundaria, generando con ello mayor exclusión de los estudiantes 
que bajo esta modalidad nunca llegarán a integrarse al aula regular. Los 
educadores solicitan que se establezcan poh'ticas claras para que el traba}o 
de inclusión realizailo por el Programa no se pierda.
l\o vuelvo a pisar una escuela, con usted aprendí lo que tenía que ¡prender: 
leery escribir, dice una ntña.
A\e pregunto ¿Qué está fallando^ ¿Por qué niños que se están recuperando, se 
pierden en el proceso?, dice una maestra.
3.2.6. La fam ilia
• El ambiente familiar
Se ha observ'ado que en el ambiente familiar de las niñas, niños y jó­
venes del Programa está marcado por el analfabetismo de la madre y/o el 
padre o la persona que vive con ellos, por una marcada ausencia familiar y 
por el poco interés y colaboración en el trabajo escolar. Si bien rodo esto 
hace que no sea una situación ideal, la responsabilidad de la escuela es for­
mar, a pesar de las condiciones de las familias, niñas, niños y jóvenes inte­
resados por el conocimiento, lectores y productores de textos. No se 
puede asumir la posición determinista de algunos que afirman la imposi­
bilidad del aprendizaje de niñas, niños y jóvenes que provienen de estas 
familias, pues una postura como ésta los condena definitivamente a no 
aprender a leer y a escribir.
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Lms dificultudts son debidas a su pobre ambiente cultural, ĉ ue hacen a su ve^
^ue su léxico y  sus expectativas por mejorar su lenguaje sean pocas,
• La movilidad de la población
Anualmente los educadores registran un buen número de niñas, niños 
y jóvenes que se van del aula y otros tantos que llegan. En el año 2004 se re­
gistro un abandono escolar del 12,6% y el motivo más frecuente fue el 
cambio de domicilio a otra localidad o a otra ciudad. Otros factores fueron 
la falta de recursos económicos de la familia que impiden el desplazamien­
to y la alimentación; la remisión a hogares de Bienestar Familiar como me­
dida de protección; el regreso al pandillismo, al trabajo en la calle y/o a la 
drogadicción. Algunas niñas optaron para irse con su pareja.
4. AVANZAR EN LA CONSTRUCCIÓN DE UNA 
PROPUESTA PEDAGÓGICA
4.1. El horizonte de sentido
A pesar de la situación de crisis que viven las niñas, los niños y jóvenes ex­
traedad, fruto de los difíciles ambientes sfxriales, culturales y económicos a 
los que se han visto someüdos, se considera que el Proj^ama de Aceleración del 
Aprendizaje y  Primeras Letras les permite constituirse como sujetos que cons­
truyen un proyecto de vida y se integran como ciudadanas y ciudadanos ple­
nos de derechos y deberes en un medio srxrial y culturaL Ademas se 
constituye en un espacio para recuperar los derechos a la educación, a la 
atención y al buen trato.
Para hacer realidad estos propósitos, se requiere partir del desarroDo 
actual del Programa y proyectarlo hacia el futuro. Por tanto, es necesario 
tener un horizonte de senddo en el trabajo pedagógico, que permita v er  
con claridad qué es lo que se quiere, para dónde se va, cuáles son los princi­
pios que orientan el traba|o pedagógico y qué estrategias se deben adoptar 
para alcanzar los propósitos establecidos.
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El horizonte de sentido del Programa de Aceleración y Prime­
ras Letras es la inclusión y la pemianencia de las niñas, niños v 
jóvenes en situación de extraedad que por diferentes razones 
no han podido acceder al sistema educativo o que lo han teni­
do que abandonar.
Incluirlos significa garantizarles su derecho fundamental a la educa­
ción, al reconocimiento, al desarrollo intelectual v moral, a pertenecer a un 
grupo de su edad y a generar nexos sociales y afectivos para avanzar en el 
disfrute de los bienes del conocimiento, la culmra y la ciencia.
4.2. Los propósitos del Programa
4.2.1. Objetivo central del Programa
El Programa pemiitc que las niñas, niños y jóvenes en situación 
de extraedad y que han estado fuera o dentro del sistema educati­
vo puedan aprender a leer y escribir y/o nivelar la básica primaria 
o parte de eUa, mediante una estrategia pedagógica adecuada 
que desarroUc competencias básicas fundamentales.
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Este objetivo garantiza el derecho a la educación que tienen las niñas,
nüios y jóvenes en extraedad, es decir, que no sólo ingresen sino que per­
manezcan en el sistema educativo.
4.2.2. Objetivos específicos
a. Propiciar ambientes escolares de atención afectiva y justicia sfKÍal, que 
permitan elevar los niveles de autoestima y autoconcepto a las niñas, 
niños y jóvenes que participan en el Programa.
b. DcsarroUar competencias que les permitan desenvolverse en diversos 
contextos sociales, como individuos críticos, analíticos, transformado­
res de su propia vida y entorno. Capaces, además, de construir e inte­
riorizar valores y normas de convivencia y de asumir el manejo y 
resolución de conflictos de orden moral y emocional.
c. Fomentar el deseo de saber y el interés por el conocimiento de la reali­
dad social, cultural, científica y artística.
d. Estimular la capacidad de pensamiento y lenguaje, promoviendo el uso 
de la lengua como forma de significación de expresión y de comunica­
ción, formando lectores y escritores autónomos.
e. Apoyar su acceso a la “normalización” en el sistema educativo para 
que puedan integrarse al aula y al proceso regular,
4.3. Referentes teóricos
4.3.1. Los aprendizajes fundamentales
El mundo actual exige seres humanos autónomos, con amplios cono­
cimientos y con capacidad para interactuar y relacionarse con otros. En 
este sentido, recogemos la propuesta de estructurar la educación sobre cua­
tro aprendizajes fundamentales: “aprender a conocer, aprender a hacer, 
aprender a convivir y aprender a ser” válidos no sólo pensando en la for­
mación de las niñas, niños y jóvenes, sino también de los educadores, como 
lo señala F’reire, “el enseñar no existe sin el aprender”".
4.3.2. El ser humano como sujeto integral
El horizonte de sentido del Programa, y de la escuela en general, impli­
ca una mirada integral de las niñas, niños y jóvenes. En consecuencia, en su 
proceso de formación se deben tener en cuenta las dimensiones cognitiva, 
comunicativa, creativa-lúdica y ética-afectiva, que se interrelacionan y com­
plementan de manera permanente en el acto educativo. Fomiar en estas di­
mensiones c(índuce a hacer de las niiias, niños, y jóv̂ enes personas con 
autonomía intelectual y moral, que actúan no sólo en el espacio de la institu­
ción escolar sino en los diversos ámbitos de la vida síKial y ciudadana.
6 Ddort.J. (IW ).
EJmcaain enam a mt tejan. 
Informe • la L’ne«ro .Ménco, 
pp. 91-103-
7 Ftwrc. Paulo (19931. 
Cj0 rt4U a qmttn pretemk tnjtñar.
.México: Sij{Io XXI. p 2H
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• D im ensión cogn itíva
Mediante el pensamiento y el lenguaje los sujetos se acercan, conrjcen, 
comprenden y transforman el mundo como seres humanos; en este proce­
so hacen abstracciones, interpretan, formulan juicios de valor y deciden ac­
ciones. Por eso, la escuela debe desarrollar prcKcsos de pensamiento y de 
lenguaje que permita a las niñas, niños y jóvenes tener acceso ai mundo de 
los signos, los símbolos, la imagen y la palabra escrita, como sujetos pen­
santes y transformadores de la cultura.
En esta dimensión cobra particular importancia despertar el gusto por 
la lógica matemática, la lectura y la escritura, puesto que “hablar, leer, escri­
bir y contar son de esa clase de saberes humaniy.adorcs que no buscan utili­
dad alguna, sino que se consumen por sí y en sí mismos”.*
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• D im ensión com unicativa
Íjü comunicación, como interacción entre los sujetos, hace posible esta­
blecer vínculos afectivos con el otro, rccontxerlo en su diversidad cultural y 
regular la convivencia social. Igualmente, permite construir conocimiento y 
desarrollar el pensamientf >. Fd desarrollo del lenguaje en sus diversas manifes­
taciones; leer, escribir, escuchar y hablar, delx-n ser fundantes en el prrxrcso de 
inclusión de las niñas, niños y jóvenes extraedad a la escuela, dentro del propó­
sito de formarlos como personas pensantes y ciudadanos dcmocráocos.
• Dimensión creativa-lódica
1^1 escuela necesita promover no sólo el desarrollo del pensamiento, 
sino también la sensibilidad, la imaginación creadora, lo que se expresa a tra­
vés del propio cuerpo y por medio de diversos lenguajes artísticos. En los pri­
meros años de escolaridad y frente a las adversidades de la \"ida, esta dimensión 
juega un papel relevante. Por lo tanto, el Programa debe brindar oportunida­
des de sensibüÍ2ación del cuerpo y del espíritu, de ju^o y actKTdades en las 
cuales las niñas, niños y jóvenes expresen sus sentimientos v manejen sus pro­
pios espacios.
8 Caivano, Fabncio (2003). 
“Bicnvcnjdos a Casa” fi.n: 
IjtrtuTas sobrt kcturas N ’ 8, 
México: f'onaculta, p. 27.
* Dimensión afectiva-ética
Las niñas, niños y jóvenes requieren no sólo adaptarse al ambiente es­
colar sino proyectarse y desarrollarse como sujetos morales autónomos; es 
decir, deben ser capaces de construir una escala de valores, expresar sus 
sentimientos, construir y llevar a la práctica normas de con\nvencia, como 
el respeto mutuo, la solidaridad, la justicia. Esto se Ic^a en la medida en 
que se trabaje la autoestima y el autoconcepto, y el pnmer paso para hacer­
lo es brindarles apoyo y afecto, buscando además que estén ellos mismos 
en capacidad de ofrecerlos.
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4.3.3. L a  p rom oción  de la  rea iU enda com o forma de abordar 
las d ificu ltad es
Una buena parte de la niñez y, en especial, de la de quienes hacen pane 
del Pro^ama de Aceleración y  Primeras Uíras, crece en medios sociales y familia­
res desfavorables para su correcto desarroUo, en donde es común el maltrato 
infantü, el abuso sexual, las carencias afectivas y económicas. Ante estas si­
tuaciones muchas niñas, niños y jóvenes abandonan el hogar, caen en el al­
cohol y las drogas y en algunos casos, infringen la ley. Enfrentar estas 
historias por parte de la escuela, requiere transformar la mirada con que se 
percibe a quienes han sido víctimas de estas situaciones adversas, pues ellos 
tendrán más posibilidades de superarse a partir de un acercamiento que im- 
püque una “des\dctimización”9. Es decir, no subvalorarlos, no verlos como 
victimas y, sobre todo, no etiquetarlos como '^peligrosos e indeseables*' para 
el sistema escolar o la institución, sino tener confianza en sus posibilidades y 
potencialidades y reconocerlos como seres capaces de enfrentar la adversi­
dad y de salir adelante.
El reto para la institución y para la maestra o el maestro en particular es 
educarlos en la resiliencia, es decir, desarrollar su capacidad para encarar las 
dificultades y adversidades, lo cual les permite asumir los desafíos. Para ello 
se parte de afirmaciones como:
/  Yo tengo personas en quien confiar, que me quieren, que me apoyan. 
Yo soy feliz cuando hago algo bueno, respetuoso de mí mismo y de los 
demás.
Yo estoy dispuesto a responsabilizarme de mis actos.
Yo puedo resolver los problemas y encontrar quien me ayude.
Estas actitudes abren un camino para superar la postura de las familias 
y de las instituciones que estigmatizan a estas niñas, niños y jóvenes en ex­
traedad, o que intentando buscar una solución a esta problemática, los des­
conocen o victimizan. f  ormar en la resiliencia es una condición para que 
ellos asuman el ejercicio de sus derechos fundamentales y logren la inser­
ción no sólo al sistema educativo sino a la sociedad en su conjunto.
4.3.4. L a s in gu lar id ad  y e l reconocim iento de la diversidad
Cada niña, niño y joven es único e irrepetible; piensa, conoce y actúa de 
nianera diferente, al igual que todas las personas que están a su lado. sin- 
gulandad conlleva la diversidad, “no sólo entre personas sino también res­
pecto a nosotros mismos a lo largo del tiempo y según las circunstancias 
cambiantes que nos afectan”, nos dice Sacristán'®. Por eso, la escuela debe 
reconocer tanto la singularidad de cada estudiante, en su forma de ser y en 
su cultura, como en su proceso de acceder al conocimiento y en sus ritmos
9 Quirof(iL NLutha Luda 
(2004) rtaitmM en ¡a tsamia. 
Doaunnctr> de tnbap  
Ptuncras l.«ras y Acdciacaón 
del Af»rcndu»>e. P- 15.
10 Sacnstán, José (.Hmeno 
(1999). “1.a consmieaón dd 
discurso acerca de la 
dP'midad y su» prácocas"
Un: Alcudia, R. jr otro», 
Atenaón a k  évm tdad. Caraca»: 
¡.aboratono Educativo, p. 151.
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11 Consorución Política de 
C^olombia, art. 45.
12 flruz Kronfly, Fernando 
(2000). “La cn.sis lectora y 
escritora ante el retomo de lo 
inhumano" £q; OtAnioloj^ij 
N ’ 2, Bogotá; Asolcctura,
p. 13.
de aprendizaje. De ahí la necesidad de desterrar la pretensión homogenei- 
zadora que generalmente se busca a través de prácticas disciplinarias auto­
ritarias.
4.3.5. El reconocim iento  del conflicto  com o m otor del
desarrollo in te lectua l y m oral
Reconocer el conflicto como motor de desarrollo intelectual y moral 
hace que la escuela asuma los múltiples problemas que se viven a diario en 
su interior. Desde lo intelectual, generar conflictos cognidvos innta a pen­
sar y a resolver problemas. Desde lo moral, asumir los conflictos a través 
del diálogo, la reflexión y los acuerdos es una posibilidad de formación éti­
ca, que unida a la construcción de normas contribuye a la comivencia esco­
lar y social y a la formación de ciudadanos democráticos.
4.3.6. L a p artic ip ac ión  com o p o sib ilid ad  de fortalecer la
convivencia
La participación es la base de la formación democrática, razón p»or la 
cual la Constitución Política de nuestro país señala que “el Estado y la so­
ciedad garantizan la pamcipación activa de los jóvenes en los organismos 
públicos y privados que tengan a cargo la protección, educación y progreso 
de la juventud”” . Es responsabilidad de la escuela que todas y todos los es­
tudiantes, inclmdos los del Proj^ama dt Acrleración j  Pnmeras Litros, pama- 
pen en la discusión y toma de decisiones sobre las normas que rehílan su 
convivencia, y en el gobierno escolar. Esto posibilita un mayor compromi­
so y senado de pcnenencia a la msatución, así como también permite pro­
yectarse en otros espacios de la vida pública.
Por otro lado, es a través de la participación como se confrontan los 
propios saberes, se reconoce al otro en su diferencia v se construve la con­
vivencia. De ahí la necesidad de conversar y reflexionar en el aula y en otros 
ámbitos de la escuela, superando el monólogo de la maestra o maestro, y 
no sólo entre maestros y estudiantes sino entre ellos mismos, de manera 
que se tejan colectivamente relaciones y saberes.
4.3.7. E l len gu a je  com o b ase  de l co n o c im ien to  y  la  inclusión
1 alfabeazación básica en ténninos de lectura y escritura, así como la 
actualización en la trontera del saber, han pasado a fonnar parte substan­
cial de la misión moderna del aparato cducaavo público v privado por 
Igual . La escuela, entonces, debe desarrollar el lenguaje en sus cuatro 
manifestaciones, no solo la lectura y la escritura, sino también el habla v la 
c. cucha, como eje central dcl proceso de formación de niñas, niños y jóve­
nes, no en el sentido de adaptación para responder a las tareas escolares.
Volver a la escuela
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sino según propuesta de L. Tolchinsky, como poder y estédca, con los cua­
les el sujeto desarrolla las funciones superiores del pensamiento que posibi­
litan la comprensión y transformación del mundo. No es posible acceder a 
otros saberes escolares si no fortalecemos el lenguaje, de ahí que lo ubique­
mos como un conocimiento transversal en la escuela.
Por otro lado, el lenguaje en su función comunicadora favorece la in­
clusión en la cultura en la escuela, en tanto se da el encuentro afectivo con 
las otras y los otros. En uno y otro sentido, el lenguaje se constituye en eje 
transversal del Pro^ama de Aceleración y  Primeras Letras.
4.3.8. E l P ro gram a de A celeración  y  P rim eras L etras y el
Proyecto E ducativo  In stituc io n a l - P .E .I.
El Programa de Aceleración y  Primeras Letras debe ser pane del Provecto 
Educativo Institucional y como tal reconocido y apoyado por las directi­
vas, los educadores y los educandos de la institución. Por consiguiente, la 
responsabilidad del Programa y la consecución de sus propósitos, no sólo 
recae en las maestras y maestros que tienen a su cargo la enseñan2a en las 
aulas, sino que forma parte de la pedagogía que plantea el P.E.I. y de la ac­
ción de los diversos estamentos educativos.
Los estudiantes del Programa tienen derecho a ser reconocidos y acep­
tados en su diferencia, tanto por los educadores como por los demás esm- 
diantcs del plantel. Igualmente tienen derecho a compartir y a usufructuar 
los diversos espacios y aulas especializadas de la institución, y a vincularse a 
las diferentes actividades que el colegio realiza.
4.4. Lincamientos para la acción
Las maestras y maestros del Programa de Aceleración y  Primeras Letras re­
quieren lineamientos didácticos para la acción que hagan posible el proceso 
de enseñanza en el aula. Entre ellos están:
^  legrar que el aprendit^aje sea significatiw. El aprendizaje no puede ser fru­
to de la arbitrariedad del maestro, debe relacionarse e interactuar con 
los conocimientos previos y relevantes de qiuen aprende, para que así 
adquieran sentido y significado para él.
El error como parte delproceso de conocer y aprender. \ ja posibilidad de cquiv'o- 
carse permite a las niñas, niños y jóv'enes descubrir cómo aprender y 
comíí sortear sus equEocaciones.
't' inlegralidad de los saberes. El conocimiento es global, por eso debemos
trabajar las relaciones entre las diferentes áreas del conocimiento. En 
este sentido los proyectos pedagógicos son una posibilidad de integrar 
y tejer los div'crsos saberes escolares.
✓
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✓ Volpregunta como apertura alaprendiniaje. La curiosidad parte de la pregunta 
y ésta de la inquietud por el conocimiento.
El trabajo cooperativo. Busca la posibiUdad de crear un ambiente pedagó­
gico, en el cual todos se reconozcan, respeten y aprendan unos de 
otros. Ij i s  niñas, niños y jóvenes no sólo aprenden del maestro, mu­
chas veces logran hacerlo mejor cuando uno de sus compañeros, que 
sabe un poco más, los orienta en su proceso de conocer. El trabajo 
cooperativo es más efectivo cuando cada uno asume una tarea distinta. 
Por ejemplo, en la lectura de un texto, uno lee, otro coordina y otro 
toma nota de las reflexiones que se hacen.
^  La evaluación como un proceso de seguimiento y  reflexión sobre la enseñanr(aj el 
aprendizaje. Nos permite ver de manera continua y permanente los 
avances, las potencialidades y las dificultades del proceso, no sólo de 
los estudiantes sino del maestro, con miras a generar cambios en las 
propuestas didácticas. La reconstrucción y reflexión sobre los proce­
sos vhidos, conocido como la metacognición, posibilita en maestros y 
estudiantes tomar conciencia de cómo se aprende y se construye el co­
nocimiento. \j2i evaluación participadva, que vincula no sób  a b s  estu­
diantes sino a los padres y madres de familia, consigue un mayor 
compromiso en la consecución de las metas propuestas.
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5. FORMACIÓN PARA LA CONVIVENCIA
La escuela no sólo debe preocuparse por la formación de las niñas, niños y 
jóvenes en el conocimiento científico, artístico y tecnológico, requiere tam­
bién contribuir a su formación integral y, por tanto, a la formación para la 
convivencia ciudadana. Este es un imperativo mayor para quitmes Uegan al 
de Acekraáón y  Primeras U/ras, pues, como se ha señalado antes, 
muchos de las niñas, niños, y jóvenes Uegan con dificultades para asumir la 
convivencia en el aula y en la institución escolar.
Convivir implica compartir y crecer con otros, reconocer y aceptar ai 
otro, pero también reconocer los límites de los derechos de cada quien. En 
la escuela la participación de estudiantes y maestras y maestros es decisiva 
para la construcción de la convivencia, la cual no sólo es cimiento del 
aprendizaje porque promueve un clima que facilita la circulación y apropia­
ción dcl conocimiento, sino que también posibilita la formación moral, éti­
ca y de convivencia institucional y soaal. Bien lo dice el Plan Sectorial de 
Educación 2004-2008, Bogotá; una Ciran Escuela'^ “Una condición esen­
cial para alcanzar logros significativos y sostcnibics en la calidad de la edu­
cación es el mejoramiento de las condiciones de enseñanza y aprendizaje, 
lo cual supone darle prioridad a los procesos pedagógicos de los centros 
educativos, especialmente a aqueUos que nenen que v'er con la conviv^encia 
y el gobierno escolar [...]”.
Se requiere, entonces, tras formar las prácticas que Uevan a la exclusión 
por aquellas que promuevan la inclusión y la convnvxncia democrática ci­
mentada en el reconocimiento de los derechos humanos y en aprendizajes 
fundamentales como son el aprender a set y el aprendera livirjunios.
Para lograrlo la escuela requiere trabajar en varias líneas de acaón, al­
gunas ya mencionadas, que requieren estar presentes y de manera amcula- 
da en un trabajo de convivencia. Estas líneas de acción son: 
v' Favorecer el afecto, la autoestima y el autoconcepro.
Fomiar en valores morales.
Constmir pactos de convivx'ticia.
^  Asumir una actimd dialógica. 
v' Resolv^er de manera pacífica los conflictos.
Promover el aprendizaje cooperativo.
5.1. Favorecer el afecto, la autoestima y el aiitoconcepto
Ua promoción del afecto, la autoestima y el autoconcepto en las niñas, 
niños y jóv ênes en extraedad desarrolla y fortalece la resiliencia, es decir, su
13 Pl»n Scctofud dr 
Kducaaón 2004-2008, Bqpxá; 
una Citan locuela. Para que 
kx niños, niña* y jóvenes 
aprendan más v mejor 
Scctttaría de Educación dd 
Dwtnto, BogtMa 20(̂ 4, p. 43
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capacidad para enfrentar las dificultades y adversidades, lo tjue hace que se 
sientan más valorados, con mayor conlEianza en sí mismos y reconcxridos 
por los demás, que permitan construir mayores vínculos interpersonales 
tanto con las maestras y maestros como con sus compañeros de grupo.
La actitud afectiva, flexible y comprensiva de las maestras y maestros 
frente a las dificultades y posibles errores de sus estudiantes, puede ayudar­
les a adquirir mayor seguridad en sí mismos, a sentirse más queridos y a pe­
dir ayuda cuando lo requieran. Además, posibilita que asuman una actitud 
de respeto frente a sus pares y a otros adultos, favoreciendo la construcción 
de la convivencia.
Volver a la escuela
5.2. Formar en valores morales
14 Cortina. Adela (1997) E l 
mundo de los m lon s: ética y  
educaaán. Bogotá: El Búht), 
p. 41.
La formación en valores morales forja “un buen carácter, que nos permite 
enfrentar la vida con altura humana”, dice .Adela Ĉ ortina*'*. A veces la escuela 
espera que las niñas, niños y jóvenes hayan recibido en su hogar una forma­
ción moral, sin embargo, esto es poco posible dado que las condiciones de 
la familia acmal han variado y es ctimún la ausencia del padre y/o la madre, 
bien por abandono del hogar o ptir razones de trabajo; además, muchas v̂ c- 
ces éstos no saben cómo hacerlo. Por otro lado, muchas niñas, niños y jó­
venes del Proff^uma de Aceleruaón y  Primeras Letras han construido en la calle 
con sus “parches” otros valores que les dificultan su inserción en la escuela 
y en la sociedad.
Teniendo en cuenta lo antenor, se precisa construir con las niñas, ni­
ños y jóvenes valores morales que les posibilite el reconocimiento de sí 
mismos y de los demás como seres humanos valiosos y el cjeracio de la 
comávencia ciudadana. Los valores morales que se deben trabaiar en la es­
cuela son aquellos sobre los que se sustentan los derechos humanos, “los 
mínimos éticos” según Adela Cortina: la jusucia, el respeto mutuo, la liber­
tad como autonomía, la solidaridad y el reconocimiento de la diferencia. 
(Cortina, 1997)
La formación debe tener en cuenta el desanxiUo moral (Kholberg), 
pues las niñas, niños y jóvenes tienen maneras propias de pensar moral­
mente que no son las del p.adre, madre, maestra o maestro, aun cuando és­
tos traten de imponer su propia moral. Lsta.s formas de pensar evolucionan 
hacia el establecimiento de juicios y acciones morales basados en concep­
tos de justicia. Ivsto no se logra con el simple paso de los años, se requiere 
estimular el desarrollo moral de las niñas, niños y jóvenes como propósito 
explícito, en este caso de la escuela. Lstimular no es imponer de manera au­
toritaria, es discutir, reflexionar sobre hechos y situaciones de la vida coti­
diana, tanto del aula y de la escuela como del país o del mundo. Igualmente,
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promover acciones que hagan posible el ejercicio de dichos valores y el re­
conocimiento de los derechos de los demás. f.i,n este camino, el ejemplo de 
la maestra o maestro es vital. No se puede tormar el sentido de la justicia en 
las ninas, niños y jóvenes si el maestro no es justo con ellos ni pedir que los 
estudiantes sean respetnosos del maestro si él no lo es con ellos.
5.3. Construir pactos de convivencia
Formar en el valor de la libertad, entendida como autonomía, no es 
permitir que las niñas, niños y jóvenes hagan todo lo que quieran; la auto­
nomía da a la persona la posibilidad de construir sus propias leyes, tomar 
decisiones por cuenta propia sin depender de los demás. Esto exige formar 
a la vez el sentido de la responsabilidad y de la solidaridad. No se forma a 
las niñas, niños y jóvenes en la autonomía cuando las maestras o maestros 
imponen sus propias reglas y actúan de manera autoritaria, por ejemplo, 
cuando recurren a medidas disciplinarias como la suspensión de clases. El 
ejercicio de la autonomía se logra en la medida en que maestro-estudiantes 
construyan conjuntamente las normas que regulan la convivencia en el aula 
y en la escuela.
El primer paso para que las niñas, niños y jóvenes entiendan y asuman 
la construcción del manual de convivencia de la insnrución y el gobierno 
escolar, es la construcción de pactos de convivencia en el aula, bajo la direc­
ción de la maestra o maestro. Para ello se necesita que todos reconozcan 
los problemas de convivencia del grupio, se pregunten cómo quieren la 
convivencia en el salón de clase, cuáles son los criterios que deben orientar­
la, qué normas y compromisos deben regirla y qué hacer en caso de que al­
guien no cumpla dichos compromisos. Es decir, que sean los mismos 
esmdiantes quienes reconozcan el sentido del pacto de convivencia.
En la medida en que el pacto sea escrito, recordado y asumido de ma­
nera permanente, las niñas, niños y jóvenes del Proff'a/tta dt Aceleración y Pn- 
meras Le/ras se irán autorregulando, es decir, ellos también buscarán que la 
norma que regula la convivencia se cumpla. En cuanto hava una apropia­
ción, cada uno lo proyectará a otros espacios de la vida.
5.4. Asumir una actitud dialógica
El diálogo, entendido como el conversar y el negtKÍar acuerdos con 
otros, se presenta como una estrategia para mejorar ambientes de convi 
vencia en cualquier espacio social, incluida la escuela. A lo largo de la hi. t( 
na se ha demostrado que el diálogo es la forma más humana de resolver los 
problemas (Cortina, 1997), por eso en la escuela y, en parocular, en las a
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de Aceleración, la maestra o maestro debe asumir una actitud dialógica 
frente a los múltiples conflictos que surgen en ella.
Asumir el diálogo, entonces, exige crear espacios para la comunicación 
y la participación en los cuales cada uno de las niñas, niños y jóvenes pue­
dan ser escuchados y reconocidos como interlocutores válidos, es decir, 
como personas con quienes se puede dialogar, capaces de analizar y aportar 
a la solución de situaciones difíciles que se suscitan en el ámbito educativo. 
Por otro lado, enseñar a resolver conflictos a través del diálogo contribuye 
a que los comportamientos de resistencia de los estudiantes, a veces violen­
tos frente a lo que no companen, se transforman; además posibilita el 
aprender a usar el diálogo en otros espacios y en situaciones semejantes.
Volver a la escuela
5.5. Resolver los conflictos de manera pacífica
15 Johnson y Johnson. 
Citado por Cava, J.M. y Ci 
Musmi. com iirnaa en U 
escuela. Barcelona: Paidós,
2002. p. 20
Ixis conflictos son inherentes a la condición humana; en sí mismos no 
son negativos, al contrario, son dinamizadores del desarrollo moral, tanto a 
nivel individual como grupal. Sin embargo, aplazar indefinidamente su re­
solución o hacerlo de una forma inadecuada puede tener consecuencias ne­
gativas para quienes viv'en el conflicto; “enseñar a los alumnos a resolver 
sus conflictos de íomia no violenta es esencial para la convivencia en el 
aula y para su vida tutura, entre otras cosas porque los conflictos sí son ine­
vitables.”'̂  (johnson v |ohnson, 1999}
F.n este momento, las aulas de .Aceleración y Primeras l^etras, vrven 
conflictos de diversa índole, cuando por ejemplo algunos de los chicos 
buscan resolver sus problemas a través de la agresión verbal o física u otros 
se apropian de lo ajeno, o cuando estudiantes o maestros de las aulas regu­
lares los discriminan y excluyen. La maestra o maestro debe ante todo crear 
un clima positivo para resolver los conflictos, buscar que las niñas, niños v 
jóv'enes sean conscientes de ellos y estén dispuestos a negociar con la otra 
parte, escuchen las perspectivas de los otros, reflexionen v argumenten por 
su propia cuenta y expresen su acuerdo o desacuerdo, actuando además en 
concordancia con lo que piensan.
Rs común pensar que enseñar a tratar los conflictos los acaba definitiva­
mente. No siempre los conflictos se resuelven, como rampi'ico se eliminan, y 
es importante que los estudiantes lo entiendan.
5.6. Promover el aprendizaje cooperativo
Crear metas comunes y contormar grupos para lograrlas es la base del 
aprendizaje cooperativo como una manera eficaz de favorecer la integra­
ción social de las niñas, niñfis y jóvenes. 1^ cooperación y la empatia son
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los dos elementos que pueden ayudar a mejorar la integración social de las 
niñas, niños y jóvenes con dificultades sociales y emocionales. Además, es­
tos dos elementos están íntimamente ligados entre sí, puesto que la cwpc- 
ración posibilita generalmente el desarrollo de la empaña, de la aceptación 
del otro y de su reconocimiento. En este sentido, EUiot Aronson dice: “El 
aprendizaje cooperativo dende, no sólo a potenciar el rendimiento, el razo­
namiento y el desarrollo cognitivo de los alumnos, sino sobretodo para fa­
vorecer sus relaciones interpersonales.” *̂
16 Efliot (2007),
ctta<k> por Cava, .1 A i. y 
Muajtu, G. fíimwtmoé f»
Barcelona; Pardos, 
2002, p. 35.
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6. LOS PROYECTOS PEDAGÓGICOS COMO 
PROPUESTA CURRICULAR DESDE EL LENGUAJE
La presente propuesta recoge los saberes y experiencias pedagógicas desa­
rrolladas por las maestras y los maestros del Programa deA ctU ramny Primeras 
Letras y  la experiencia y estudio de Asolcctura - Grupo de laínguaje Bacatá. 
Su construcción partió de la sistematización de dichas experiencias y sus re­
flexiones que fueron presentada en documentos escritos para su debate en 
los talleres con educadores y, posteriormente, con el equipo de Dirección 
de Gestión Insritucional de la Secretaría de Educación Distrital.
17 Ixmcr, Delia (2(X)1). 
l ^  j  tsm bir en k  escuela: lo real, 
lo postbit y  ¡o ntnsano. México; 
Fondo de Cultura Económica, 
p. 125.
6.1. Pedagogía por proyectos
Una propuesta de formación en lenguaje y en otras áreas del conoci­
miento desde la escuela pasa por la reflexión que la institución debe hacer 
sobre sí misma para plantearla cí>mo respuesta a las necesidades de sus es­
tudiantes y de la cf>munidad y para, a partir de allí, construir criterios y 
acuerdos que posibiliten un trabajo pedagógico motiv’ante, tanto para estu­
diantes como para maestras y maestros.
En este sentido, construir una propuesta para las niñas, niños y jm’e- 
nes en extra edad en la cual el leer, el conversar, el escuchar y el escribir sean 
tarcas fundamentales implica redimensionar la relación y la conceptuaJiza- 
ción acerca del conocimiento y del lenguaje. Este se con\nene entonces, en 
el eje central de la construcción de conocimiento en la escuela. En conse­
cuencia, el acceder a cualquier área del con<KÍmiento, el establecer comuni­
cación y el construir convivencia pasa por el uso de la lengua hablada v 
escrita. Mientras las niñas, niños y jóvenes no se apropien de la lengua es­
crita, es decir, no lean y no escriban, el conocimiento acerca del mundo, la 
ciencia y la tecnología será muy limitado.
Con tal tin, se propone la Pedagoffa por proyectos, pues se comparte con 
Deüa Lcrner que “hay que encontrar otra manera de gestionar el tiempo, 
hay que generar nucv'os modos de controlar el aprendizaje, hay que trans­
formar la distribución de los roles del maestro y del alumno en relación 
con la lectura y (la escritura) hay que conciliar los objeriv'os institucionales 
con los objetivos personales de los alumnos”’ . Para que la institución 
educativa acorte las distancias entre su finalidad y la realidad cotidiana de 
la vida escolar, la Pedagogía por proyectos y icrm n c instalar un ambiente de es­
critura que transforma a los participantes del proceso educativo en lecto­
res y escritores.
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6.1.1. ¿En qué consiste la P e d a g o g í a  p o r  p r o y e c t o s ?
Es una propuesta pedagógica que se caracterúía por plantear el propósi­
to de con(3cer y realizar algo con una proyección en el tiempo, como t* *stá 
implícito en la misma palabra proyecto. Privilegia la acción y la interacción 
como estrategias de aprendizaje, con una visión constructivista del conoci­
miento. No es un simple método porque no es una serie de instrucciones ni 
es algo técnico que simplemente se aplica para conseguir unos objetivos prc- 
\istos.
“Los proyectos institucionales y de aula permiten también otros de­
sarrollos:
✓ ' El proyecto implica un conjunto de acciones negociables entre los par­
ticipantes para el logro de un fin; esto es, una manera de concebir la or­
ganización del proceso enseñanza-aprendizaje en el marco de acciones 
cooperativas.
Los proyectos se insertan en la realidad sociocultural de los participan­
tes, parten de sus intereses y propician la aplicación de los conocimien­
tos adquiridos a nuevas situaciones, favoreciendo de esta forma la 
autonomía.
/  Los proyectos permiten descubrir y construir los saberes sin atomizar 
los aprendizajes, ni los contenidos escolares, integrando la teoría y la 
práctica en el marco de un aprendizaje sigmficath’̂ o. En consecuencia, 
estimulan la inv^estigación sobre el entorno, la interacción social y la \i- 
sión no fragmentada del conocimiento.”***
En los proyectos pedagógicos se puede e\idenciar la transversaiidad 
del lenguaje en las diferentes áreas del conocimiento al posibilitar a las m- 
ñas, niños y jóvenes el acercamiento a diferentes tipos de textos, desde la 
lectura, la escrimra, la conversación y el diálogo en busca de la interdiscipli- 
nariedad.
6.1.2. ¿Cómo se crea un Proyecto?
Se puede partir de;
• Propuestas de las y los estudiantes
Cicncralmente son proyectos espontáneos, abiertos que surgen de situa­
ciones cotidianas que despiertan su curiosidad y algunos interrogantes, ccano “a 
apanción de una mariposa negra en el aula de clase”*’ . l\iede suceder que los es­
tudiantes planteen gran diversidad de provectos, entonces la maestra o el maes­
tro onentará la selección de los mismos según las necesidades dcl grupo.
18 Rodrigue?, Matu Kh'in 
(2001). “t'oosidct»aonc» 
insonjaonjdcs, pedagógicas r 
dKÍácticas en torno a la 
Pedagt^ta de Provectos”. Ea- 
. AiUokgú ék 
l!nn cr*idad Distrital 
Pranci.sco josé de Güdas.
p. 28.
19 \ cr anexo 1.
f 1
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■ Propuestas de las m aestras y maestros
Deben partir de los intereses y las necesidades de las y los estudiantes, 
teniendo en cuenta sus aportes, para que enriquezcan el proyecto y se apro­
pien de él. Por ejemplo, si ya concx:emos las dificultades de los chicos en 
lenguaje, se les puede proponer acciones significativas y agradables como la 
reconstrucción y reflexión acerca de su experiencia de trabajo (reciclaje, 
venta de dulces,..), la elaboración de un periódico juvenil, el montaje de una 
obra dramática, u otras acciones planteadas por ellos mismos. De esta for­
ma se consigue un verdadero compromiso del estudiante con su proceso 
de aprendizaje, desde lo intelectual, lo afectivo y lo físico.
6.1.3, Transformación de roles
En el trabajo por proyectos se transforma la relación rígida estudian- 
te-educador-conocimiento, para dar paso a la interacción y a una relación 
democrática y respetuosa.
Volver a la escuela
20 Castonna José Antonio y 
otros (1999), Cultura tscriUty 
tducaáón: com tnaaones con 
Emtba Ferrttro. México: Pondo 
de Cultura Económica, p. 21.
• De las y los estudiantes
Una de las premisas fundamentales para lograr desarrollar la piedagogía 
por proyectos es considerar a los estudiantes como sujetos activos dentro 
de este proceso de apropiación del conocimiento. Sujetos activos desde la 
perspectiva de los apones tcóncos dados por Piaget y que Emilia Ferreiro 
retoma al referirse al nino piagenano como “un niño que trata de compren­
der el mundo; un niño a quien prácticamente nada le es ajeno.”»  Desde 
esta perspectiva los estudiantes son actores que:
✓  Se convierten en sujetos protagomstas de su propio proceso de apren­
dizaje, artífices de su conocimiento, lo que conlleva una mavor impli­
cación y motiv'ación.
Deciden, emprenden y resuek-en propuestas audaces dentro de un 
proceso de participación y de consenso.
Participan activamente en la selección y el diseño.
^Vumentan la capacidad de crear, de inventar
Desarrollan estrategias de pensamiento como la selección, el análisis, 
la síntesis y la evaluación.
Aprenden desde la practica a manejar la proyección en el nempo. 
Progresan en su capacidad de trabajo en equipo y en su formación para 
la convivencia al reconocer y respetar las ideas, ¡as propuestas y las ac­
ciones de los otros. Además, desarrollan su capacidad de negociación, 
de llegar a acuerdos y cumplirlos.
Desarrollan su autonomía, lo cual supone la autenticidad al actuar v al 
tomar decisiones acordes con sus principios y valores y no sólo por la
✓
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iinposición del adulto. Esto los conduce a formarse en la responsabili­
dad y a elevar su nivel de autoestima.
• De las m aestras y  m aestros
Se requiere por parte de la maestra o maestro asumir una actitud invcs- 
tigativa que le permita preguntarse por las formas como las niñas, niños y 
jóvenes aprenden. Además, aprender a trabajar en equipo tanto con el gru­
po de maestros de la institución como con los esmdiantes dentro del aula y 
desarrollar acciones que posibiliten el trabajo cooperativo que requiere la 
Pedagogo por proyectos. También las maestras y maestros:
/  Adquieren importancia como profesionales de la educación pues lide­
ran, impulsan y orientan la planeación y desarrollo del proyecto. Así, su 
autoridad radica en el liderazgo.
✓  Organizan los recursos, materiales y medios escolares.
/  Estudian, interrogan, ubican y dan sentido al material y a las acciones 
del proyecto.
/  Explicitan conceptos y consolidan la comprensión de los estudiantes;
aclaran, concretan y contextualizan. Reorientan desviaciones y errores. 
/  Diseñan diversas actividades, evitando la rcpeución y el estereotipo. 
/  Reconocen y aprovechan las diferencias y capacidades individuales de 
los estudiantes.
6.2. Lenguaje y pensamiento
Uevar a la práctica escolar la Peda^^a por proyectos supone la transfor­
mación y aceptación de unos conceptos acerca del lenguaje y su relación 
con el pensamiento y el desarrollo cognirivo de niñas, niños y jóvenes, 
como también del uso de la lectura, la escritura y la oralidad en la escuela.
El lenguaje “actúa para organizar, unificar e integrar los distintos as­
pectos de la conducta de los niños, como la percepekSn, la memoria y la re­
solución de problemas”, decía l.ev S. Vigotsky-^ —psicólogo soviético— 
quien desde 1930 afirmó que el desarrollo del individuo es producto de una 
práctica sociocultural, en la cual ocupan un lugar primordial los signos y los 
símbolos; el desarrollo se logra por la interacción constante con la realidad 
y con el uso y perfección de diferentes herramientas (motoras, sensoriales y 
mentales). En consecuencia, destaca el lenguaje como uno de los principa­
les elementos de desarrollo del pensamiento pues al emplearlo en forma 
significativa se convierte en un instrumento de mediación entre la mente y 
la realidad.
Otro de los aportes teóricos en este redimensionamiento del lenguaje 
y del pensamiento se encuentra en las reflexiones del profesor Luis Bacna
21 L  (1087). E i




quien afirma que la escuela es el lugar privilegiado para que las niñas, niños 
y jóvenes interacrúen de forma tai que, a través del lenguaje, se configure el 
universo simbólico y cultural de cada uno de ellos. Lo expresa cuando re­
conoce que es necesaria “la utilización del lenguaje con una finalidad hu­
mana bien definida” y en tal sentido plantea fres grandes funciones del 
lenguaje;
✓  Como sistema de representación y significación del mundo que media 
en el desarrollo cognitivo (función cognitiva). Es a través del lenguaje 
que nombramos y le damos senudo al mundo y Cíinstruimos cultura. 
Las representaciones que el sujeto construye, así como sus compren­
siones del mundo, tienen que ver con su historia. Es p<jr esto que la es­
cuela debe promover la creación y la producción de la lengua oral y 
escrita, asi como otros lenguajes: el cine, la T\\ la historieta, la multi­
media, entre otros.
Como instrumento de interacción humana (función comunicativa). Es 
en la interacción con otras personas que construimos la cultura y el sa­
ber, y la escuela es un espacio de interacción mutua entre educadores y 
estudiantes con el conocúniento. Por eso la conversación y el diálogo, 
la correspondencia ínter escolar, la lecmra crítica de programas de T\’ 
y de cine, entre otros, son vitales para reconocer la función social, fxilí- 
tica y ética del lenguaje y la comunicación. Además, para asumir sin te­
mores la relación con el otro.
C.omo recreación del senudo de nuestra experiencia del mundo (fun­
ción estética). 1^ escuela debe hacer posible el disfrute de la lectura v la 
escritura como actos de creación estética. El acercamiento a la literatu­
ra y a la historia social del arte, la ciencia y la política, es una riqueza que 
debe brindarse al estudiante desde los primeros años de la escuela pn-
Volver a la escuela
✓
mana.
Aunque en ciertas situaciones estas funciones se mezclan, una de ellas 
generalmente predomina, siendo la función central del lenguaje significa- 
ctón, además de ia comunicación. Poner el acento en la significación a la hora 
de diseñar los proyectos de aula dimensiona de manera distinta las relacio­
nes entre el conocimiento y las lógicas de las niñas, niños y jóvenes, maes­
tras y maestros.
1 ener clara la relación entre lenguaje y pensamiento nos permite gene­
rar ü-ansformaciones en la enseñanza de los diversos lenguajes y, en paru- 
cular, la lengua escrita pues la lecmra y la cscrimra se \"uelven importantes 
en la escuela no para traer tarcas a las maestras y maestros, no para copiar y 
hacer planas, pues ellas en nada contribuyen a la significación del mund<i y 
a la construcción de culmra, sino porque posibilita la interacción con los
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demás, desarrollan el pensamiento y la comprensión del mundo para 
transformarlo.
6.3. Hablar, conversar, escuchar para escribir y leer
La reflexión acerca de la oralidad en la escuela tiene sentido cuando la 
conversación y el diálogo se viven, no sólo como un hablar por hablar, sino 
con un propósito determinado: observar y escuchar para conocer, desde la 
forma como se comunican los otros; para descubrir y apropiar lo que hace­
mos con el lenguaje en diversos contextos, y para dar relevancia a la pro­
ducción e interpretación de un acto comunicativo concreto.
El dempo para hablar y conversar en el aula, crea tiempo para vitir en 
com pañ ía  que es el origen latino de la palabra conversar, o como lo dice Ma- 
turana “dar vueltas con”, es decir dar vueltas con otro. Además, el conver­
sar nos pone en contacto con las emociones, el lenguaje y la razón. Por 
consiguiente, el uso de la oralidad en el aula promueve diversas transforma­
ciones en las niñas, niños y jóvenes:
/  En la creación de ambientes lectores y escritores la conversación in­
tencionada es un espacio lleno de pnisibilidades comumeanvas y expre­
sivas que permiten tanto la socialización como la construcción social 
del saber, y esto se puede hacer a proposito de un trabajo en ciencias 
naturales, ciencias sociales, literamra o matemáucas.
/ Como dinamizador de procesos de predicción y comprensión lectora 
así como también de actividades de escritura y reesentura de textos 
creados por los estudiantes.
/ En la apropiación de otras formas de hablar, diferentes de los del me­
dio sociocultural de donde provienen los estudiantes.
A propósito, también es necesario e imprescindible que las maestras y 
maestros les aseguren a los estudiantes el derecho a comunicarse con sus 
registros, jergas y modos de verbalización de tal manera que la escuela cum­
pla con su función alfabetizadora. “Desde el punto de vista estrictamente 
sociolingüístico y comunicativo no hay lenguas, ni dialectos, ni registros, ni 
estilos malos o buenos, inferiores o superiores: todos son útiles en distintas 
situaciones comunicativas. Modos de hablar desprestigiados según los pa­
rámetros que rigen el habla escolar (dialectos, de países vecinos, de otras 
provincias, jergas, etc.,), le han asegurado al niño poder integrarse a su 
po de pares y satisfacer ampliamente sus necesidades de comunicación.
/ jos niños contestan con wcahuíario (¡e jerza a su sitio de desofrolio.
E/ lenguaje utilit(í{do es muy de la calle; muy pobre,..
22 Rodri(¡;vicz, .María Elena 
(1W5; •’Hablar en la cscuck 
^para qué^... ¿cómo.-*’ £fi: 
Revista JjcOtmj y  I téa V® 
aAfi 16. Buenos Aires, p .12.
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6.3.1. A lgunas estra teg ia s  p ara  form ar escu ch as  y  hab lan tes
I^s siguientes estrategias se integran dentro de cualquiera de los pro­
yectos pedagógicos que se c(.)nstruyen con los estudiantes.
• Prom oción del d iá lo go  y la  conversac ión
1^ maestra o maestro puede invitar a hablar, a escuchar y a ser escu­
chado acerca de cosas que les interese a las niñas, niños y jóvenes: sus jue­
gos, sus programas favoritos de 'I'V, noticias, sus experiencias y vivencias 
familiares y de amigos, información de la escuela, de la ciudad y/o del país.
En la construcción de cualquier proyecto pedagfjgico es indispensable 
la conversación entre los estudiantes y las maestras y maestros acerca de 
que intereses y expectativas tienen, que les gustaría confKer, cuál píxiría ser 
el tema de un proyecto. Esta conversacicin contribuirá, no sólo a definir el 
rumbo de una propuesta, sino también a desarrollar su capacidad argumen­
tativa. De Igual manera, en la construcción de pactos de conw cncia o en la 
resolución de conflictos en el aula.
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• Invitación a hab lar para prom over ac tiv id ad es de escritu ra
-Al iniciar un procesf) de esenrura en el aula es fundamental desarrollar 
una conversación acerca de lo que se va a escnbir, no hay momento más di­
fícil que el de en 1 rentarse a una ho)a en blanco, sin embargo, cuartdo mtm- 
lizainos el pensamicnm a partir del diálogo, de la conversación acerca de un 
hecho, una situaoón o una lectura cuyo tema se refiere a lo que vamos a es­
cribir, nos disponernos de manera más íácil a la esenrura. Iguaimenic. con­
versar en pequeños grupos acerca de los textos creados por los estudiantes, 
permite enriquecerlos, ubicar los errores de estructura, coherencia v cohe­
sión, y por lo tanto ver la necesidad de una reesenrura para cualificar el tex­
to. Esto conduce además a la reflexión sobre el lenguaje para que el 
estudiante tome conciencia de cómo lo usa y en que contexto lo usa. •
• E nseñanza de géneros m ás form ales
Las aulas de AccleracKin requieren promuv er la enseñanza de géneros 
más formales, como la exposición, el debate, la mesa redonda, la cntix'vnsta. 
entre otros, que no se aprenden espontáneamente sino que requieren una 
práctica organizada. Muchas veces las maestras y maestros piden a los estu­
diantes que hagan una exposición, sin embargt) ntinca les enseñan como 
hacerlo. 1 or otro lado, estas prácticas posibilitan la formación en el discur­
so oral y en la interacción con los otros: comprender lo que se pregunta y' 
saber responderlo, bdlas también facilitan la creación de un ambiente de 
confianza y de respeto mutuo ejuc supera los mieeios a la burla ei a no scre.s 
cuchado, cfimportamicnto muy comvin entre ióvenes.
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También los programas de radio escolar p<Klrían ser un medio para que 
las niñas, niños y jóvenes participen, como actualmente lo hacen en algunas 
insritucKines. Esto requiere una buena preparación, no sólo en los conteni­
dos de los programas, smo también en el uso de la voz y su entonación.
6.4. Formar lectores autónomos
6.4.1. ¿Qué es leer?
1.a lectura es interacción )■ transacción.^ (3on los avances de la psicolin- 
guisoca y la jisicok^íía ctignitiva se reconoce que “en la lectura intcracñia la in- 
formaaon no \ isual que posee el lector” (sus experiencias y conocimientos 
pre\Tos, su historia lectora, su imaginación...) “con la información visual que 
proporaona el texto” (las palabras, las ilustraciones...) '̂*. En este prtx;cso de in­
teracción del pensamiento y el lenguaje se construye un significado para el tex­
to que se lee; si el lector no puede relacionar el contenido del texto con algo ya 
conixádo por él, no puede cfinstruir ningún significado, por lo tanto no hay 
lectura.
Esta concepción de leer, se complementa con la teoría desarrollada por 
Louise Rosenblatt, —citada p o r  M.E. Dubois— quien afirma que al leer se 
genera un “pnx:eso de transacción entre lector y texto, que son mutuamen­
te dependientes y de su interpenetración recíproca surge el sentido de la 
lectura”. En esc proceso el lector participa con su carga afectiva -positiva y 
negaova—, con sus ideas, conrx;imientos y sentirruentos, y en una transacción 
creativa ambos se transforman, lector v texto.
6.4.2. Aportes a una propuesta para formar lectores 
La construcción de proyectos pedagógicos se orienta de una manera es­
pecial a la formación de lectores autónomos; y ésta es una tarc*a de toda la 
vida, muchos lo hicieron con la familia, otros no tienen sino una posibilidad: 
la escuela. I>es corresponde, entonces, a las maestras y maestros asumir la ta­
rea de hacerles significativo y placentero el acercamiento a la lengua escrita, 
porque se asiste a la escuela ante todo para leer y escribir. Y, “enseñar verda­
deramente a leer, es enseñar a disfrutar la lectura’’ *̂*. Para enseñar a leer, las 
maestras y maestros deben disfrutar la lectura, leer con interés y pasión. La 
pregunta ahora es ¿qué tan buen lector o lectora soy yo? Si no lo soy, ¿por 
qué no irme formando como lector en la medida en que se hacen lectores 
mis estudiantes?
Si se inicia a las niñas, niños y jóvenes en la lectura, tal como plantea M. 
E. Dubois^^, haciendo de “cada salón de clase un lugar donde niños y jóve­
nes descubran el placer de aprender leyendo y el placer de leer mientras 
aprenden”, se logrará que cada vez deseen leer más textos por voluntad
23 Dubois, Nlam Eugenia 
(1989). E lproetso d t lectura, de la 
teoría a la práctica. Buenos Aires; 
Aique. p. 17.
24 Smith, Frank (1990). 
Para darle sentido a  la lectura. 
Madnd; Visor, p. 29.
25 Dubois, María Eugenu 
(1989). Op. at.p , 17.
26 Ospma, Wüliam (2002).
“El placer que no nene fin”. 
En: decadencia de los d rt^nes.
Bogotá: Alfaguara, p. 19.
27 Dubois, María Eugenia 
(1994). “Lectura y formación 
docente”. En; Memorias, 
Asamblea Pedagógica 
Distrital, Bogotá, p. 17.
52
propia y no por obligación. Además de textos sencillos irán a otros más 
complejos y diversos, ya no serán sólo cuentos, sino novelas, poesías, tex­
tos informativos y argumentativos, entre otros. 1 '̂ormar lectores autóno­
mos es una tarea compleja, que implica esfuerzos pero también grandes 
sadsfacciones, como cuando las niñas, niños o jóvenes descubren que ya 
pueden leer su cuento favorito.
Formar lectores es la garanda de acercarlos al conocimiento de otras 
áreas del saber, pues si se enamoran de la lectura, entienden y sienten lo que 
leen, buscarán muchos libros, de diverso orden, que les den respuestas a 
sus múltiples inquietudes. El papel de la escuela no es simplemente aproxi­
mar a las niñas, niños y jóvenes al código escrito, sino formarlos como lec­
tores autónomos, y ésta es una tarca que se inicia en las aulas de Primeras 
letras, desde el primer día de clase, cuando la maestra o maestro recibe a 
las niñas, niños y jóvenes con la lectura de un cuento o de una historia.
Volver a la escuda
28 Smith, t'rank (1990). 
Op.dt., p. 69
6.4.3. A lgunas estra teg ias  para form ar lecto res au tónom os
I.as siguientes estrategias se pueden integrar dentro de cualquiera de 
los proyectos pedagógicos que se construyan con los estudiantes: •
• I^'ctura en voz alta
Si las maestras y maestros leen todos los días en voz alta, si acercan a 
las niñas, niños y jóvenes a los libros y a otros materiales impresos, pode­
mos estar seguros de que en las aulas se vive y dcspiena b  cunosidad, el in­
terés y el gusto por la lectura y por el conocimiento; no sólo por la literatura 
sino por las ciencias, el arte y la tecnología. Y ésta es una tarea tanto para las 
aulas de Primeras I>etras como de .-Xceleración, porque ‘‘al club de lectores 
entran los niños aún antes de poder leer por su cuenta propia”^. Ena niña, 
niño o joven que tiene interés por los bbros se acercará muv rápidamente al 
codigo alfabético y, por el contrano, empezar a leer por letras y fonemas re­
sulta, la mayona de las veces tan sin sentido y poco significativo que algu­
nas niñas, niños o jó\ enes fácilmente abandonan o generan resistencias a 
su aprendizaje lector y esentor.
Para lograr que las niñas, niños y jóvenes se enamoren de la lecmra se 
requiere:
✓  Sentir R u sto  por I.-, le c tu m  y por el libro que se  le e , por e s o  la s  m a e s t r a s  
y maestros se deben fomiar como lectores y esentores
✓  Dedicar diariamente un tiempo a la lecmra. no pensar que eso es per-
er el tiempo, o que se hace porque no hav más qué hacer. Esta prácn- 
ca diana creará expectativas entre las niñas, nmos y jóvenes y los llevará 







Dar tiempo para que los chicos aprendan a prestar atención, escuchar 
y comprender lo que se lee. pues esto no es tarea de un día.
Integrar b lectura a los proyectos pedagógicos que se desarrollan en el 
aula, trayéndoles o ayudándoles a encontrar libros u otro tipo de textos 
(videos, mapas, revistas...) relacionados con los temas que se estén es- 
mdiando.
lamerles libros que la maestra o maestro conoce y ha leído, así podrá 
morivarlos pues b impunisación puede prestarse para sorpresas desa­
gradables que generen desinterés en los estudiantes con lecturas poco 
interesantes y aburridas.
Tener una gran \'ancdad de libros u otros materiales impresos y audiovi­
suales en el aub. La mayorb de bs instituciones escobres tiene bibliote­
ca y deben comprar libros diferentes de textos escolares e impulsar su 
préstamo para bs niñas, niños y jóvenes de estas aubs.
Conversar sobre lo leído, in\-itar a hacer preguntas en el transcurso de 
b  lectura que articulen lo leído con bs inquietudes de las y los estudian­
tes y con los temas del proyecto pedagógico.
Leer con entonaaón y con pasión, esto también es un aprendizaje para 
las maestras y maestros; con práctica se hará mejor cada vez.
Trate de dar expresión a la voz, para que se cí «mprenda el sentido de la 
lectura. Ajuste el ritmo a la acción de la historia. Subraye ligeramente 
los sentimientos expresados. Siga el sentido que marcan los signos de pun­
tuación. En los momentos más emocionantes, lea más despacio o más de 
pnsa, según haga falta, para crear una atmósfera de suspenso y acrecentar el 
interés. Ajuste el ritmo, el tono y el volumen a las necesidades del relato. 
No tenga prisa por tcrminar.”2v (Garrido, 1989)
Es conveniente que bs maestras y maestros realicen lecturas en voz 
alta, así pueden servir de ejemplo a sus alumnos, pues muchos de ellos sien­
ten temor a hacerlo y la presión de la obligación puede generar bloqueos y 
resistenebs que los alejan de la lecmra. l^s maestras y maestros sabrán que 
ellos son buenos lectores, no porque leen en voz alta, sino porque conver­
san acerca de lo que leen, escriben sobre lo que leen, complementan textos 
que leen y demandan libros para seguir leyendo. •
• Lectura silenciosa
lectura silenciosa es una actividad primordial para formar niñas, ni­
ños y jóvenes lectores autónomos y críticos. Se constituye en un acto de co­
municación intima y plena de libertad^^ Debe hacerse de manera regular, 
diariamente o varias veces a la semana, tanto en el aub, como en la bibliote­
ca escolar o en la biblioteca pública.
29 Garrido, Felipe (1989). 
Cómo k tr (mgor) tn aka. 
México: Fimdación Mexicana 
para el Fomento de la l^ectura, 
p. 19.
30 f'.omfenalco (2003).
Q yas Vtqtras, Medcllín. p. 28.
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La lectura silenciosa obliga a poner en práctica ciertas estrategias para 
ĉ uc las niñas, niños y jóvenes se acertjuen a los libros y se interesen por 
ellos, por ejemplo; en el aula, la maestra o maestro puede llevarles un mo­
rral o caja viajera y permitirles que ellos miren los libros, los manipulen, 
los ojeen; invitarlos a que lean las carátulas, las ilustraciones y otras infor­
maciones que aparecen en los libros. También hacer comentarios sobre 
algunos libros que conozca para orientarlos en su escogencia. No obligar 
a las niñas, niños y jóvenes a leer un libro, cada quien puede leer lo que le 
gusta y desee. En la actividad de lectura silenciosa, la maestra o maestro 
debe igualmente leer un libro, recordar que las maestras y maestros son 
modelos lectores.
31 Ministcno de Educaaón 
Naaonal (1998). Ltrnumunlns 
cum cu lans de la lengua castellana, 
Bogotá, p. 74.
32 SmitK, Frank (1994). 
Op.at.. p. 109
33 Ministerio de Etlucadón 
Naaonal (1998). Op.cit., p, 74.
• Prom oción de estra teg ia s  de com prensión  de textos
No basta con que la maestra o maestro entregue libros a las niñas, niños 
y jóvenes, ni con pedirles que lean, es necesario promover estrategias cognio- 
vas que faciliten la comprensión lectora, como son: la predicción, la inferen­
cia, el muestrcf), entre otras. Si una de las preocupaciones de las maestras v 
maestros del Proyrama dt Acrkradó»y Primeras I^/ras e s  el problema de la com­
prensión por pane de sus c'studiantcs, fomentar el uso de estas estrategias 
posibilitará en ellos la construccuin de significado. Todas las estrategias par­
ten de reconcKcr que los lectores nenen unos conocimientos pre\ios (infor­
mación no risual) y fonnulan hiptitcsis, y su uulización depende dd upo de 
texto y del propósito de la lecmra.
Podemos plantear estrategias para antes de la lectura, durante la lectura 
y para después de la lectura.
Algunas estratepia.s para antes v íiurame la lermr^-
La predicción: “anticipar los contenidos de un texto; por medio de 
ella se puede prever el desenlace de un cuento, una explicación o el final de 
una oración; es decir, la predicción permite construir hipótesis relacionada.'; 
con el desarrollo y la finalización de un texto”. U  predicción es hacerle 
preguntas al texto y la comprensión es haberle encontrado respuestas a es­
tas preguntas32. Implementarla da también la posibiüdad de ganar la aten­
ción y el interés de las niñas, niños y jóvenes hacia la lectura propuesta.
El muestreo; identificar el tema y el prop<Ssiro de un texto a partir de 
los títulos, subtítulos, ilustraciones.
Alwpai- m n  .Innntc o de.pn-« A. I.
a in erencia. deducir y concluir acerca de aquellos componentes 
del texto que aparecen impb'citos”.33
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Conversar con el texto: a medida que se lee o al finalizar el texto, pe­
dir a los lectores que hagan coméntanos acerca de lo que les suscita el texto.
Algunas estrategias para después de la lectura:
Volver a contar: pedirles que cuenten lo leído, con sus propias pala­
bras, de manera oral o escrita.
Comentar lo leído: onentar el comentario por medio de preguntas 
que permitan b  mterencia, b  expresión de opiniones y establecer relacio­
nes con otros textos o con situaciones reales.
• Circulación en las aulas de buenos y diversos textos 
En bs aulas de Aceleración y Primeras Letras deben circular diversos 
tipos de textos y matenales didácticos, de buena calidad y que tengan en 
cuenta bs drs ersas áreas del conocimiento; textos narrarivos (cuentos, reb- 
tos, novebs). textos líricos (poesía, trabalenguas, rimas, canciones), textos 
informanvos (periódicos, afiches, circulares, canas, enciclopedias, \ndeos), 
textos explicanvos (recetas, mstmccioncs, reglamentos, informes, notas y 
artículos de exposición), textos argumentativos (reseñas, editoriales de 
prensa, ensayos, publicidad). Por otro lado, es conveniente incluir textos 
impresos, sonoros y audiovisuales. iJmitarse a una cartilla o a los módulos 
es cerrarle a b niña, niño o joven la posibilidad de pfmcrsc en contacto con 
los múltiples textos que circulan en la vida condbna. Y ellos deben llegar 
tanto al aula de Primera': Ix*tras como a b de .Aceleración, sin asumir que 
por ser bs niñas, niños y jóvenes que se inician en b lengua escrita no los 
leerán, precisamente la variedad de ofertas es lo que posibilita el acerca­
miento a los libros y b  creación del gusto por la lectura.
• Visitas con las niñas, niños y jóvenes a las bibliotecas públicas 
Abrir la escuela a b  ciudad, es acercar a bs niñas, niños y jóvenes a espa­
cios púbbcíís para que los conozcan y se apropien de ellos. Uno de estos es­
pacios es la biblioteca pública que permite desarrollar en las niñas, niños y 
Jóvenes .sentido de pertencncb y les da la posibilidad de tener acceso perma­
nente a libros y otros materiales de lectura, más cuando bs bibliotecas escola­
res tienen múltiples limíraciímes, del orden administrativo y de dotación (no 
siempre están abiertas y en muchos casos no hay préstamos al hogar). Ade­
más de bs bibliotecas públicas, la ciudad cuenta con otros servicios de lectu­
ra pública, algunos ofrecidos por las cajas de compensación.
• Lectura y escritura de la ciudad
1.a ciudad se convierte en otro texto más en la cscueb y en bs aulas de 
•Aceleración y Primeras Letras, para ser leído por niñas, niños y jóvenes.
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pero a diferencia de otros textos que son llevados para ser leídos, la ciudad 
debe ser espiada, explorada, descubiena, recorrida, para ser llevada al aula y 
convertirse en texto. Texto que será construido individual o colectivamen­
te, para ser leído, conversado, compartido y circulado en el aula y en la es­
cuela. Es así como la escuela va a la ciudad y la ciudad va a la escuela.
La ciudad se convierte en una excelente oportunidad para trabajar la 
interdisciplinariedad y la transversalidad, propuesta en la Pedaj^gta p or p refec­
toŝ  por la variedad de escenarios que ofrece a las diferentes áreas del cono­
cimiento como las ciencias, la tecnología, la hi.storia y el patrimonio, el ane 
y la democracia. Su riqueza cultural permite desarrollar diferentes contem- 
dos curriculares.
Además, ofrece la posibilidad para formar en la convivencia ciudada­
na: valores ciudadanos, estrucmra política y cultura urbana. Aprender a co­
nocer la ciudad y sus dinámicas es aprender a construirla.
6.5. La escritura como proceso de construcción de 
significado
6.5.1. ¿Qué es la escritura?
V'ülver a la escuela
34 Ferreiro, Emiba (1999). 
Op.cit., p. l io .
• La escritura es un proceso complejo
Que involucra no st)lo la construcción de sigmñcado o representacio­
nes sino el propt'isito y la estructura del texto, por tanto no es una simple 
codificación que se logra a través de planas y copiado. Considerarla desde 
su complejidad, nos remite a Emilia I'crreiro cuando dice: “conceprualizar 
la escritura como representación y no como codificación nene implicacio­
nes diversas, incluso pedagógicas: el sujeto que aprende una codificación es 
un sujeto pasivo; el sujeto que aprende una representación es uno que for­
mula hipótesis”^. Esta concepción muestra un cambio en la manera de en­
tender la enseñanza de la escnmra y sus implicaaones en el aprendizaje, así 
como en el desarrollo del pensamiento y la construcción de su propia histo­
ria como lector y escritor, por pane del aprendiz.
La escritura se ofrece a la escuela ct.imo un bien cultural, para ser apro­
piado por sus actores, ello implica que se le reconoce una función socializa- 
dora. Sin embargo, la escuela no es el único espacio donde se aprende v usa 
la lengua esenta. E.ste salier se encuentra de múluplcs maneras asimilado en 
la sociedad, por eso se dice que la lengua es un hecho scKial que se desarro­
lla en la interacción.
luí escritura no era ohjeto de nadie, sino de! maestro de primem de primaria, 
quien se Li bahía tipmpiado de tal manera que ¡a bahía transformado. Hs de­
cir, la escritura se bahía tran.dormado de objeto social en ohjeto escolar. Esta
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truHsjormiuión de la escritura en un objeto de propiedad escolar exclustva hi-jo 
que perchera algunas de las funaones que la justifican corno objeto de impor- 
tanau soctaL Lm  escritura se transformó en un instrumento para pasar de gra­
do. Hay que ser enfáticos: k  escritura es importante en la escuela, porque es 
weporíante fuera de la escuek, v no alrevés.^̂  (IxTrciro, \^^T){subrayado 
nuestro)
Por lo tanto, es la maestra o maestro el responsable directo de hacer de 
este bien cultural un objeto de apropiación para rodos las niñas, niños y jó­
venes. La escuela debe entender que su función consiste en franquear rutas 
o caminos accesibles para que todos sus miembros lean y escriban con au­
tonomía, lo cual consatuye uno de los pilares fundamentales de su acción 
pedagógica.
• La escritura, como un proceso que es, se desarrolla en 
varios momentos
Provocación a la escritura
Esta primera fase es importante ya que en ella se estimula la imagina­
ción para provocar la creación de textos libres; es la invitación a hacer un 
relato, a pensar un tema que debe ser argumentado, esto ptisibilita buscar y 
descubrir las ideas que enriquecen el texto. Es ante todo una etapa del pen­
samiento (Cassany, 1996)^ en la cual hablar, conversar y leer son funda­
mentales.
Redacción dcl escrito
Es la escritura propiamente dicha. Para esta fase es importante hacer 
un plan de escritura para organizar las ideas que se quieren plasmar. Es un 
trabajo que se puede hacer individual o colectivamente.
La re-cscritura
Si bien es la última fase requiere una especial atención ya que es la bús­
queda de una buena calidad dcl escrito. En primera instancia se requiere ver 
la riqueza de las ideas, la estructura del texto, su coherencia y cohesión y fi­
nalmente la ortografía. lectura y la corrección de los textos escritos por 
estudiantes casi siempre es hecha por las maestras y maestros, pero tam­
bién se puede utilizar como estrategia la lectura por parte de los estudian­
tes, pues en la medida en que ellos lean a sus compañeros y compañeras 
van a descubrir sus propios errores y la posibilidad de corregirlos.
35 Ferreiro, Emilia (1997). 
A^abtti‘(aáón. T eoríay prácúta. 
México: Siglo XXI, p. 45.
36 Cassany, D (1996) 
D ucríbir e t  Escribir. Barcelona; 
Paidós, p. 120.
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37 Szmigiclski, Mónica 
(2(K)2). PaevgéHenj de la lengua 
escrita. Buenos Aires; 
Longsellcr, pp. 55-R4
• La in ic iac ió n  en la escritu ra (P rim eras L etras)
iniciación en la escritura es uno de los temas que más preocupa a las 
maestras y maestros de Primeras U*tras. Para enfrentar esta preocupaaón es 
importante recordar que, como se ha dicho anteriormente, este prcx:eso no 
comienza en la escuela, las niñas y niños, en especial los de las ciudades, lle­
gan a ella con un importante conocimiento sobre el texto escrito, gracias a la 
presencia de múltiples escrituras en su entorno urbano. Pero es en la escuela 
en donde ellos viven el proceso escritor, logran el aprendizaje de la lengua es­
crita y toman conciencia de las múltiples formas de prfxlucir textos.
Se necesita, entonces, una propuesta pedagógica que propicie un 
aprendizaje más placentero, que les facilite situaciones de uso del lenguaje 
escrito. En el contexto de la P ed a g o g í a  por proyectos la escritura se conviene en 
un instrumento de significación y comunicación, como nos lo plantea el 
profesor Baena, atrás reseñado, pues los proyectos pedagc'igicos conectan 
la realidad del mundo con la realidad de la vida del aula, lo que facilita la 
comprensión del senndo y de la importancia de la escritura \ demás formas 
del lenguaje.
R\ proceso de apropiación del codtpo alfabgggQ
Hoy, a partir de las investigaciones desarrolladas ptir E.milia I erreiro- , 
se sabe que las niñas y niños en su aprendizaje inicial de la lengua esenta si- 
vencian un proceso de apropiación del crSdigo alfabéocí), que contempla 
una sene de momentos -llamados fases o períodos por algunos investiga­
dores-, que explican el tránsito que las niñas y niños hacen de sus códigos 
subjetivos (dibujos y momgotes) hasta arnbar al código especifico de la len­
gua escrita.
Los aprendices de la lengua escrita transitan por tres periodos: en el 
primero, la niña o niño diferencia entre el dibujo o imagen y los mensajes 
escritos; en el segundo, establece hipótesis para saber si una palabra puede 
leerse o escribirse, bien por la canudad o por la combmación de grafías, y 
en el tercer período, llamado de foneuzación de la escritura, la niña o ruño 
descubre que las palabras escritas nenen aspectos sononis c inicia su reco­
rrido por tres etapas: silábica, silábico-alfabetica y alfabética. Este proceso 
sólo es posible con la inter\ enci(in planificada de la maestra o maestro.
Muchas de las preocupaciones de las maestras y maestros de Primeras 
Letras en relación con el aprendizaje de las niñas y los niños se refieren a los 
problemas de: iniYrsión, aumetíto y !o  camhto de tetras”\ que sin mucho
análisis se diagnostica como dislcxia o disgrafía. Calando una niña o niño se 
inicia en el proceso alfabético no escribe en fomia perfecta; sin embaigo, a 
veces se le exige una corrección premamra. Lzjs errores que comete forman 
parte del proceso de aprendizaje, tal como sucedía cuando aprt*ndía a hablar.
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V se llaman errores constructivos; puesto que responden a“la forma de 
pcnsamientt) caracterísuca de los runos, que refleja los nuxlos onginales de 
uiterprerar la realidad”^, l a  claridad sobre este punti) pone en evidencia que 
las prcwupactones de las maestras y maestros son más bien el resultado del 
desconocimiento de este prtxreso de aprendivaje de la lengua escrita, por par­
te de ks ruñas y niños, asi comt) también de la lógica etm que ellos respon­
den. lintonces, la tarca de la maestra o maestro es proponer soluciones 
cream as de estos errores, e\atando propuestas mecánicas, como las planas, 
los dictados o la copia. Es necesario no ohndar que la escritura es siempre 
construcción de significados y por eso cuando la niña o niño desea escribir es 
porque quiere decir algo de manera escrita.
• Algunas estrategias para iniciar a las niñas y niños en la 
producción de textos
Alfaheri t̂ríón a partir del nombre propio
Cuando los niños empiezan el aprendizaje de la lengua escrita, la escri­
tura de su nombre se puede consfimu en uno de los mejores recursos para 
reflexionar sobre algunas de las caracterísucas de la esentura. El nombre es 
una palabra muy familiar para los niños y propicia aprendizajes por las si­
guientes razones:
V Es un modelo de escritura estable, que mantiene sus características in­
dependientemente del contexto en el que aparezca.
^  Los niños pueden reconocerlo de manera relativamente fácil.
V En la medida en que van reconociendo la relación que existe entre la 
letra inicial de su nombre y el sonido inicial pueden establecer relacio­
nes similares con otros nombres y otras palabras.
V Pueden establecer comparaciones entre las características gráficas de su 
nombre y otras palabras. Es un modelo que les permitirá confrontar las 
diferentes hipótesis que van manejando en su proceso de aprendizaje.
•/ Cuando los niños conocen pocas letras, el nombre puede servir como 
un “abecedario”. Ponen mayor atención a las letras de su nombre por­
que las consideran propias.^’
I^js nombres de los mños pueden estar pegados en la pared del aula, 
también pueden escribirse en tarjetas que ofrecen la posibilidad de realizar 
juegos en los cuales las niñas y niños reconocen no sólo su propio nombre 
sino el de los demás compañeros. En la fase de visualización entrarán tam­
bién algunos ejercicios matemáticos, cada uno contará las letras de su nom­
bre, agrupará los nombres de las niñas y niños que tienen tres, cuatro o más 
letras. Así, distinguirá los conjuntos y su pertenencia a uno de cUos.
38 S/tnigicIski, Mónica 
(2002). Op.dt., p. 105.
39 Ferreiro, E. y otros 
(1991). hiactrts, qu tha cem  y 
tk shaitns n n  la lengua esm ta en la 
escuela primaria. México: SEP, 
p. 25.
60
í  ̂ lr|fprarri0n rrin diferentes tipos (jg mXQ^
En los primeros aprendizajes de la lectura y la escritura, generalmente 
la atención se ha centrado en el aprendizaje del código y en la identificación 
de palabras o de pequeñas frases. Es importante interactuar desde el inicio 
con textos completos y cada vez más complejos, aún cuando los niños y ni­
ñas no tengan dominio del código, pues los mños, desde muy pequeños, 
están interactuando continuamente con diferentes tipos de textos y con su 
significado. Por ejemplo, están en continuo contacto con las etiquetas de 
los productos en venta, con los avisos de las tiendas, los carteles de la calle y 
de los establecimientos, las cartas y los recibos de los servicios públicos que 
llegan a la casa, las recetas del médico, entre otros.
El contacto con los anteriores formatos conduce a que las niñas y ni­
ños comiencen a comprender la funcionalidad de estos tiprjs de textos es­
critos. A\ mismo tiempo, van aprendiendo a reconocer las diferentes 
formas en que se presenta el lenguaje escrito cuando sirve para funcw>ncs 
distintas, sin saber descifrar, distinguen fácilmente entre un cuento, una 
carta, una receta del médico o el a\iso de un establecimiento. Ijl escuela 
puede recuperar estos conr^imicntíis que las niñas y niños aprenden fuera 
de ella de una forma natural, aprovecharlos y además enriquecerlos.
Trabajar con textos completos conduce, al mismo tiempo, al aprendiza­
je del códigf), pues precisamente este aprendizaje, con sentido y sigmficado, 
logran! que no sea necesario pasar pa r  el aprendiza)e específico, lineal y se- 
cuenciado, de las letras, palabras y frases, para finalmente llegar a un texto.
Volver a la escuela
Escritura de textos colectivos
Se trata de crear situaciones y trabajar con materiales en los que se lean 
y se escriban textos con la participación colectiva de maestras y maestros y 
niñas y niños, que respondan a las necesidades reales de leer o escribir de 
cada momento y a los proyectos que se estén realizando en el aula: cuando 
las ruñas o niños no sepan hacerlo, la maestra o maestro lo hará por ellos y 
para ellos.
Otra estrategia es la produccirin escrita en grupo —se puede realizar en el 
tablero— primero se planea el texto que deseen escribir, luego, las niñas y ni­
ños realizan su representación gratica con la a^aida de la maestra o maestro. 
Se propone escnbir comunicados a los padres y madres de familia, cancir>- 
nes, rondas, noticias, cartas, lustorias de compañeros, sueños, sentimientos, 
miedos, in\4taciones, carteles, afiches, recetas y menús de restaurantes, cómics, 
descripciones, títulos, cuentos, admnanzas, nmas, poemas, trabalenguas, 
anuncios, clasificados, etc.
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Construcdófl de cuentos o histf̂ rif̂ ;;
ruña o ruño crea cuentos o historias y se las dicta a su maestra o 
maestro. Esto permite la elaboración de textos cuando todavía no cono­
cen suficientemente el código de la escritura. Se trata de que las niiias y ni­
ños —colectivamente o de íorma individual—, piensen, discutan y elaboren 
en voz alta un texto que le “dictarán” a la maestra o maestro, de manera que 
sera éste quien lo realice gráficamente, l^s niñas y niños después pueden 
escribir el texto, algunos lo harán sin tener que “copiar” y otros necesitarán 
mirar el modelo continuamente.
✓
• .\Igpmas estrategias para estim ular la escritura con las 
niñas, niños y Jóvenes de Aceleración 
Escribir para comunicar. Para esto se pueden utilizar cartas, periódi­
cos escolares, emisoras, plegables.
Escribir para construir subjetividad. Construcción de textos a par­
tir de cxpenencias \n\idas, de sentimientos o emociones, pero también 
desde sus proyectos de vida, sus perspectivas c intereses.
Escribir para promover la creati\idad, la imaginación y la fanta­
sía. A partir de la lectura, del disfrute y el gusto por desentrañar los 
textos, provocar la escritura a través de la reflexión \ la conversación. 
Escribir para el desarrollo cognitivo. El aprendizaje se estrucmra 
desde las operaciones mentales de interpretar, reconstruir, comparar y 
obser\*ar, precisamente este aspecto obbga a pensar en el desarrollo del 




I interpretación de peUculas, además de facilitar la lectura de imáge­
nes y la creación de textos, es también la oportunidad de asumir su 
punto de \nsta y argumentar.
Seguir el prrx:eso de crecimiento de una planta adoptiva (en ciencias), 
para, a partir de preguntas y respuestas, guiar la construcción de textos.
Como ptxlcmos advertir, las estrategias anteriores reconocen al estu­
diante como sujeto activo y con capacidad de expresar sus ideas. Además, 
permiten descubrir la importancia de generar ambientes y actitudes de es­
critura en el aula.
Para las maestras y los maestros de estos programas es fundamental 
asumir el reto que señala Dclia Ixrncr: “Enseñar a leer y a escribir es un 
desafío que transciende ampliamente la alfabetización en sentido estricto. 
El desafío que hoy enfrenta la escuela es el de incorporar a todos los 
alumnos a la culnira de lo escrito, es el de lograr que todos sus exalumnos
V.;‘,íry.í
62
lleguen a ser miembros plenos <ie la comunidad de lectores y escrito­
res”*'̂ . Este desafio involucra a toda la escuela pero, en especial a las niñas, 
niños y jóvenes en extraedad y ello implica la necesidad de una maestra o 
maestro que transforme la administración del tiempo escolar en relación 
con los contenidos y las disciplinas. “I .a presión del dempo es otro de los 
fenómenos que, en la institución escolar, marca en forma decisiva el trata­
miento de los contenidos. El conocimiento se v'a distribuyendo a través del 
tiempo, y esta distribución hace que adquiera características particulares di­
ferentes de las del objeto original”^'. El desafío implica también para la 
maestra o maestro, que a pesar de las múltiples presiones a que se ve some­
tido, preserve el horizonte y función de la escuela: formar y acompañar a 
sus estudiantes en el uso y disfrute de la lengua escrita, más allá de los espa­
cios y tiempos escolares.
Volver a la escuela
6.6. Acciones propuestas, vinculadas a las estrategias 
pedagógicas
Estas acciones posibilitan la formación en sus diferentes dimensiones 
y que no necesariamente se encuentran en los contenidos de una disciplina 
especifica, porque en muchas (Kasiones en el desarrollo de proyectos de 
aula estas tümensiones se entrelazan construyendo una trama.
40 Lcmcr, Deba (2001).
Leer y tsm htr en la escuela: ¡o nal, 
k  posib le y  lo necesario. México; 
Fondo de Cultura Económica, 
p. 25.
41 Lcmcr, Deba (2001). 
Op.at., p. 51
D im en sió n  c o g n it iv a  
Aprender a conocer
Planteamiento y solución de problemas.
Constmcción de preguntas.
Operaciones y procesos de pensamiento: obsers’aaón . comparación, 
clasificación, interpretación, imaginación, organizaaón y reladóm de daros, 
análisis, síntesis.
Construcción de hipótesis.
Desarrollo de la argumentaaón.
Uso de diferentes lenguajes.
Desarrollo de actos de lectura de diversos textos en \oz alta y silenciosa. 
Producción de textos esentos.
Conocimiento de normas lingüisticas y elementos para lograr coherencia y 
cohesión textual.
Evaluación de su proceso de aprendizaje: mctacognición.
( ’onstrucción de proyeems de aula.
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D im en s ió n  c o m u n ica t iv a  
Aprender a conocer y a convi\ir 
Trabajo en pequeños grupos.
Acciones que posibiliten la escucha acnva como lccrura.s en voz alta, 
expostaones, mesas redondas.
Estrategias para lograr acuerdos en grupo.
Aprender a cumplir acuerdos.
•Aprender a tomar a decisiones.
Aprender a escuchar a! otro desde la perspectiva del otro.
Estrategias de comprensión y análisis de textos.
Análisis hteral, infcrencul y crítico.
Lectura de dh ersos textos (cuentos, novelas, poesía) en pequeños grupos. 
Lectura en \*oz alta de cuentos y novelas por capítulos.
Conversación sobre lecturas realizadas.
Producción de textos (narranvos, penodísneos, argumentaavos, 
históricos...), de manera indmdual y colectiva.
Dialogo acerca de los textos esentos por k>s estudiantes.
Invesngaaón de temáticas acordes al contexto.
Debate y  discusión de temáticas de interés de los estudiantes.
Compartir \ivcncus y expericncus.
Producción de programas de radio escolar.
Dimensión creativo-lúdica
Aprender a ser y a hacer
Talleres de sensibilización y trabajo corporal, 
juegos Ubres y dirigidos.
Acavidades lúdicas y deportivas.
Concursos y actividades recreativas.
Talleres de autr>cstima.
juego  de roles, dramauzación de situaciones cotidianas. 
.Salidas pedagógicas.
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D im ensión ético-afectiva
Aprender a ser y a convivir
Conocimiento de su mundo interior, sus pcjtcncialidadcs, carencias, su 
proyecto de vida: a través de lectura de historias de vida, narraciones y 
escritura de experiencias vividas.
Conocimiento de sí mismo y de los otros a través de la música, la pintura, la 
lectura de literatura, cine, videos.
Producción escrita de acuerdos de normas de convivencia y de reflexiones 
éticas.
Lectura de textos literarios y discusión de los mismos sobre aspectos étkos 
y sobre la condición humana.
Talleres de reconocimiento y manejo de sentimientos morales y afectivos. 
Reconocimiento de capacidades en las actividades que las niñas y niños 
desarrolla: como dramatizaciones, exposiciones, socialización de trabajos, 
vivencias y experiencias que desarrollan en el aula.
Monitorias.
Conocimiento y respeto de los derechos y los deberes.
Construcción de espacios de participación.
Trabajo cooperativo tm la construcción de proyectos.
Mediación y resolucuin oportuna, adecuada y pacífica de conflictos, 
buscand<i llegar a acuerdos dialogados.
Discusión sobre dilemas morales.
Participación en procesos de auto ev'aluación.
Juegos en los que establezcan reglas.
Participación en la construcaón de normas de consTV'cncia.
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7. ORGANIZACION DEL PROGRAMA EN LAS 
INSTITUCIONES ESCOLARES
Tai como se ha señalado anteriormente, el Proj^ama de Aceltracióny Primeras 
Letras debe ser parte del Proyecto Educativo Institucional, por tanto re­
quiere de la orientación pedagógica y administrativa del equipo directivo 
—incluida la orientación escolar—, y del reconocimiento y apoyo de educa­
dores y educandos de la institución. Es, entonces, una responsabilidad ins­
titucional y no personal de las maestras y maestros que tienen a su cargo el 
aula, mcluir en el sistema educativo a las niñas, niños y jóvenes en extrae­
dad escolar y lograr que permanezcan en él, es decir, garantizarles el dere­
cho a la educación y hacer realidad los demás propósitos del Programa.
7.1. Las y los estudiantes
7.1.1. Aulas de Primeras Letras
Los estudiantes de las aulas de Primeras Ixtras son niñas, niños y jóve­
nes en extraedad escolar que cuandt) entran al Programa no saben leer ni 
escribir, no tienen conceptos académicos en las áreas fundamentales ni há­
bitos socio afectrv'os establecidos. Generalmente no han accedido a la es­
cuela primaria o se han retirado sm haberse apropiado de la lengua escrita.
7.1.2. Aulas de Aceleración
El Programa de Aceleración va dirigido a niñas, niños y jóvenes en ex­
traedad que se han retirado del sistema educativo por diferentes razones 
(entre ellas reprobación y repitencia) o se encuentran en el sistema pero tie­
nen una edad que supera en tres años o más la edad establecida para el gra­
do de básica primaria al que aspiran cursar.
I..as aulas de Aceleración y Primeras Letras cuentan con una población 
escolar de niñas, niños y jóvenes entre los 9 y 15 años de edad.
7.1.3. Criterios de acceso al Programa
La Ley General de Educación (Ley 115/94) fijó unos rangos de 
edad para cursar los niveles y grados que conforman nuestro 
sistema educativo. Con base en tales rangos se ha establecido 
que un niño/a o joven está en extraedad cuando tiene por lo 
menos tres años más que la edad esperada para estar cursando 
un determinado grado.
42 Mini.stcno de Educación 






Este criterio orienta la decisión de los directivos del CADEI. y de la 
institución educativa, por eso las siguientes poblaciones, NO deben ser 
recibidas en el Programa:
Niñas y niños menores al rango de edad establecido, deben ser acogi­
dos en el aula regular.
Niñas, niños y jóvenes en condición de discapacidad (con deficiencias 
cognitivas o con limitaciones visuales, auditivas o de otro tipo). Ellos y 
ellas deben ser acogidos en las aulas integradoras y en las o fe ^ s  que 
para cada discapacidad tiene la Secretaría de fúiucación.
Niñas, niños y jóvenes descalificados o excluidos de sus ciclos regula­
res por su comportamiento, disciplina, rendimiento académico, rela­
ciones interpersonales, actitud negativa o especial desgano frente a un 
área del conocimiento; incumplimiento de su familia en los compro­
misos de corresponsabilidad con la institución educativa, salud espe­
cialmente vulnerable, pertenencia a algún grupo desaprobado por el 
colegio, o cualquiera otra circunstancia que pueda ser tratada en la ta­
rea regular de la institución educanva.
Por otro lado la prí>puesta pedagógica debe tener en cuenta:
I .a caracterización de todos y cada uno de los estudiantes por parte de la 
maestra o maestro del aula con el objeto de establecer si cumplen con 
los cntenos que se requieren para estar en el Programa. En caso contra­
rio se debe solicitar su reubicación, dependiendo de la problemática pre­
sentada.
La valoración de la niña o ruño por la Orientación Escolar, cuando la 
maestra o maestro del aula señala que puede haber condiciones de dis- 
capacidad. Si la valoración es positiva, la institución escolar y el 
CADEL deben proceder a una reubicación en algunos de los progra­
mas que ofrece la SED.
Volver a la escuela
✓
7.2. Las maestras y los maestros
1.a educación en general requiere maestras o maestros comprcMnendos 
con la enseñanza y la fomiación moral e intelectual de niñas, niños y jóvenes; 
sin embargo, el Programa df Aceirradón j  Pnmeras Ijttm s demanda, adicional- 
mente, educadores con cualidades especiales que permitan responder a las 
características de la población beneficiaria del Programa. Entre ellas están: •
• Compromiso con el Program a
Maestras y maestros que demuestren en su quehacer pedagógico coti­
diano su responsabilidad y compromiso con los niñas, niños y jóvenes. Así 
mismo, que logren empoderar el Programa a través de su diwilgación, la
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detensa de sus propósitos y su razón de ser, en especial frente al desconoci­
miento y las múltiples dificultades t̂ ue se han presentando con directivos y 
maestras y maestros del aula regular.
• Creativos, recursivos y dinám icos
Aíaestras y maestros ejue enfrenten y sorteen las dificultades, constru­
yendo opaones con una Wsión ;unplia y críuca de la vida y del conocimien­
to. que no se cierren a una sola mirada sino que abran un abanico de 
posibilidades donde nenen cabida los sueños y los deseos de las niñas, ni­
ños y jóvenes.
• Con ca lid ad  hum ana e interés por la  convivencia
Maestras y maestros que tengan la sensibilidad humana necesaria para
conmoverse ante el dolor ajeno y para trabajar la resiüencia como posibili­
dad de superar la adversidad en las niñas, niños y jóvenes. Esta calidad hu­
mana se debe advertir, por sus cualidades personales, por su calidez, 
tolerancia, paciencia y por su capacidad para exigir pero también para dar 
afecto. Además, requieren capacidad para bderar pnxiesos de aprendizaje y 
fijar y hacer cumplir normas de convivencia, con un alto grado de autori­
dad, autorregulación y autonomía. A su vez, deben ser capaces de mediar 
en los conflictos que se viven dianamcntc en el aula y en la escuela.
• Que escuchen  y aprendan a escuchar
Maestras y maestros que escuchen, tanto para entender las problemáti­
cas que cotidianamente traen las niñas y niños, como para reconocer y 
transformar las prácticas del aula.
• Buenos lectores y escritores
Maestras y maestros que descubran en la lectura y la escritura una fuente 
de conocimiento, de significación, de experiencias, emoaones y afectos; ade­
más que logren apasionar a las niñas, niños y jóvenes por los libros y el conoci­
miento. •
• Con acritud investigadora
En la construcción y puesta en marcha de una propuesta pedagógica, 
las maestras y los maestros requieren de una actitud investigadora frente a 
las diversas ramas del saber.
Porque eso quiere decir que es alguien que piensa y  por tanto sigue aprendien­
do. Alguien que no tiene respuestas para todas las preguntas, sino que es capas  ̂
de decir *'hay problemas, hay más para saber esto me plantea un desafio".
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Maestras y maestros que se permitan observar, registrar y adecuar las 
propuestas acerca del uso de la lengua oral y escrita que hacen a sus estu­
diantes. Como garantes de esta actitud investigadora es necesario desarro­
llar una sensibilidad frente al saber de las niñas y niños y capacidad para 
descubrir en cada uno de ellos cuánto sabían al llegar a la escuela y cómo 
potenciar estos conocimientos durante el año escolar.
Se necesitan maestras y maestros que estudien y hagan seguimiento a 
las producciones escritas de sus esmdiantcs y que se permitan descubrir y 
contrastar los resultados de sus investigaciones con los de otros. Que ha­
gan más real y coherente el acompañamiento a las pnxiuccioncs escritas de 
sus estudiantes a medida que éstos avanzan en el conocimiento y adquisi­
ción del código alfabético.
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• Buenos comunicadores
En tanto la educación es comunicación, las maestras y maestros re­
quieren ser buenos comunicadores del contxrimiento, de tal manera que lo­
gren interesar a sus estudiantes en las diferentes áreas del saber.
7.3. Los espacios y las actividades del Programa
Para lograr una atención especial a las niñas, niños y jóvenes en situa­
ción de extraedad, cada aula, con un educador o educadora, recibe un nú­
mero de 25 estudiantes. 1 ambtén cuenta con el apoyo de otros educadores 
de la institución, como el de informática y el de educación física
El aula de clase debe ser un lugar apropiado para recibir a este gnqx) de 
estudiantes, no sólo por las dimensiones y la claridad del espacio sino tam­
bién por el tamaño y la distribución de los pupitres o mesas de trabajo; ade­
más por la pintura y decoración de sus paredes, en las cuales los trabajos de 
las niñas y niños deben ocupar un lugar privüegiado. También por los obje­
tos culturales presentes en ella, como übros de calidad dh'erso npo, perió­
dicos, mapas (de la ciudad, el país y el mundo), juguetes, ju c^ s  didácticos y 
otros materiales educativos.
Ademas del aula de clase, las niñas, niños y jóvenes del Programa, ne- 
nen derecho a comparar y a usufructuar los diversos espacios y aulas espe- 
ci^zadas de la msutución, como la sala de infonnática, la biblioteca escolar 
y los espacios de juego y deportes.
También nenen derecho a vincularse a las diferentes acti\ndades que el 
colegio reaüza, como proyectos transversales, salidas pedagógicas sema­
nas o actividades culturales, laadas de bandera, campeonatos deporavos y 
algunas clases como educación física, danzas e inglés, donde las ofrecen.
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^  pasantías en el aula regular. Algunas instituciones han iniciado
un proceso de integración de los estudiantes del Programa de Aceleración 
j  Primeras Letras al aula regular, que han llamado “Pasanuas”. Fistas 
consisten en acordar con los educadores del aula regular la asistencia a 
sus aulas, durante una o varias semanas en el año, de los estudiantes de 
Aceleración con mayores posibilidades de avanzar en los cursos regu­
lares. Maestras, maestros y estudiantes se comprometen en las accio­
nes de orden académico y de comnvencia; los unos los apoyan en su 
integración al aula, y los otros responden a las exigencias del curso.
✓  El trabajo con la fam ilia. Es importante plantear la necesidad de 
crear estrategias Lnsdmcionales en el P.E.I. para un trabajo con la fami­
lia o institución que acoge a la niña, niño o joven, en aras a fortalecer 




“La aparición de una mariposa negra en el aula de clase” 
Una experiencia de proyecto pedagógico
Implemcntar proyectos pedagógicos desde el lenguaje en cl aula, per­
mite ampliar el horizonte en varios sentidos, que se desarrollan de manera 
simultánea, tanto en los estudiantes como en las maestras y maestros.
A manera de e)emplo se presenta la reseña de un proyecto de aula, en 
tomo a las mariposas, desarrollado con niñas y niños que estaban en un 
proceso de apropución de la lengua escrita y que surgió de forma espontá­
nea. Tuvo una duración de tres semanas y dio como resultado dos peque­
ñas exposiciones de dibujos, textos cortos acerca de las mariposas y la 
lectura de algunos artículos de una enciclopedia y de otros libros referidos a 
los insectos. Su desarrollo involucró la lectura de temas cienríficos y de al­
gunas poesías sobre las mariposas; la escritura de diversos textos, entre 
ellos las inquiemdes iniciales de los estudiantes, así como los productos fi­
nales. Con el acompañamiento de la maestra se redactaron pequeños tex­
tos científicos, también se elaboraron dibujos de mariposas y su hábitat.
F.l tópico generador fue un tema de ciencias naturales: una mañana, al 
entrar a su salón, las niñas y los niños encontraron una mariposa negra. 
jMgunos querían matarla, le tiraban papeles y le gntaban. Fue tanto el albo­
roto que la maestra les pidió a las niñas y niños que dejarán en paz a la mari­
posa porque ella estaba durmiendo. A partir de este momento se iniciaron 
conversaciones en pequeños grupos acerca de lo que les gustaría saber 
acerca de las mariposas, en plenaria cada grupo relató lo que conversaron y 
de estos relatos surgieron muchas inquiemdes y preguntas, como por ejem­
plo: ;qué comen la mariposas?, .fpor que unas tienen colores y otras son ne­
gras?, ^cómo nacen?
Estas preguntas se escribieron en el tablero y con ellas cada uno de los 
pequeños grupos organizó un plan de escritura. Así, cada uno de los estu­
diantes y la maestra se dieron a la tarea de buscar información acerca de las 
mariposas, en los textos de ciencias naturales que había en cl aula y en la bi­
blioteca cercana. Cada uno de los grupos tenía claro qué sabía acerca de las 
mariposas y había determinado qué quería saber y dónde encontrar dicha 
información.
Como la mariposa esmvo en el salón toda la mañana, se aprovechó 
para dibujarla y, así, conocerla con el máximo de detalles. Cada uno de los 
estudiantes la dibujó y luego se expusieron los dibujos, (iada uno de las ni­
ñas y niños observó la exposición y conversaron acerca de cómo les habían
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ouedado los dibuios. la fom,a de colorearlos y los detaUes que les habto  
L cho falta, porque en esta ocas.ón el propósito constsoa en agutbaar la ob-
servación al máximo y  p la s m a r  muchos detalles.
Los dias siguientes el salón de clase se Uenó de lustonas de mariposas, 
de fotocopias, de übros de texto, en fin la conversactón f u e  permanente al­
rededor del tema y tuvo el propósito de confrontar y confirmar hipótesis. 
I-eer, observar láminas y dibu¡os y escnbir fueron la magia que entretuvo a 
las niñas y niños y que los acercó al conocimiento de un tema de Us ciencias
naturales.
Volver a la escuela
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ANEXO 2
Mi experiencia en el Aula de Primeras Letras
C-ÍROUNA ROChL-1 R.^L\fOS 
Projésora de Pnmerus letra s 2004 
I.E.D. Paraíso Mirador
Trabajar en el Programa Aceieraáón y Primeras Letras ha sido una expe­
riencia interesante, ya que ha significado un reto profesional y personal 
piara nru \ida. Todo comenzó a principios del 2004 cuando me encontré 
con un grupio de veinacuatro mundos diferentes, pero con un objetivo en 
común allí, aprender a leer y escribir, tarea aparentemente sencilla. Con lo 
que no contaba era que muchos de los niños y niñas habían iniciado ya sus 
procesos de aprendizaje con diferentes métodos y muchas confusiones.
Para imciar esta labor partí de los intereses mostrados en algunas acu­
idades desarrolladas, y elegí el minicuenio como una buena oportunidad 
para trazar una ruta de camino hacia la lectura y la escritura. 1^ base de par­
ada hacia el aprendizaje de las letras lo encaminé con el uso de los llamados 
métodos de marcha smtcuca (van de las partes al todo) que muchos juzgan, 
quizá piorque piensan que con su uso se adquiere el aprendizaje de dichos 
procesos de forma tradicional, sm darse cuenta que esto es sólo el punto de 
p>arnda. Teniendo conocimiento de las letras de nuestra lengua y su uso, los 
estudiantes iniciaron un proceso de construcción de sentido a través de 
oraciones con base en la lectura de cuentos dibujados, logrando por medio 
de muchos ejercicios tener una claridad acerca de la funcionalidad de la 
oración. -A partir de esto se comenzó el vxrdadero desarrollo del proyecto, 
éste constaba de varias partes y cada una apuntaba a un objetivo específico 
dentro del proceso: sensibilización, motivación, fundamentación, ejercita- 
ción, corrección y finalmente producción escrita. Se desarrollaron vanas 
actividades, tales como: lectura de cuentos en público y en privado; acerca­
miento a diferentes tipos de cuentos, algunos con solo ilustraciones otros 
con textos escritos, también cuentos narrados (en casetes). También se 
hizo uso de la televisión. Además en el proceso de escribir se hizo el ejerci­
cio de reescritura y de paráfrasis de textos, entre otros. Fue muy grato ver la 
motivación que los niños/as mostraban continuamente frente al desarrollo 
de las actividades y en sí hacia su mejoramiento.
Un aspecto primordial en la enseñanza de la lectura y la escritura es la 
función social que tiene este proceso, por eso escribieron varios minicuen­
tos que posteriormente eran leídos y corregidos por los mismos compañe-
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‘ros En un principio fue muy común escuchar cosas como: no le
entiendo nada, escrrha m e jo r - ,  t a m b i é n - . r .  Mno no sabe m lo cfue eserrbe. 
Esta actividad les permitíó reflexionar sobre muchos aspectos y mejorar a 
la hora de escribir. Finalmente construimos un texto que hana parte de um 
cartilla Uamada Cuentos de Niños, al igual que un proyecto, este rccopúo 
los últimos minicuentos elaborados por eUos y algunas defmiciones Usicas 
acerca del cuento. El objetivo de este proyecto se condensa en lo dicho por 
una estudiante a la hora de evaluar todo lo realizado.
Es chévere saber que lo que hicimos no solo fu e  un papel para guardar en la 
carpeta, sino que fu e un texto importante para hacer un libro pequemto, que 
nos sindera a nosotrosj a otros niños para saber ¡o importanU que es saber leer 
y  escribir. (Leydi Ospina, 14 años)
Al final los avances de los estudiantes fueron notorios, y más allá de sa­
ber que al escribir y leer una m y una a da ma, lo importante fue la condenda 
que en ellos se despertó acerca de la relevancia de la lectura y escritura para 
sus vidas.
Volver a la escuela
75
ANEXO 3
Mi experiencia en el Programa Primeras Letras
JASETTE PAIJEy:CL4 R. 
Profesora de Primeras Letras 
Colero A ^ tín  Nieto CahaJüero
El programa ha sido dirigido a niños entre 9 y 14 años que por su situa­
ción de extraedad son excluidos del sistema formal regular. Generalmente 
son niños/as trabajadores que por la marginalidad económica de los padres 
han suspendido la escuela, o no han ingresado aún al aprendÍ2aje de las pri­
meras letras. Es así como algunos niños de 13 y 14 años no se han iniciado 
en el aprendiaaje de las vocales y tampoco sus familias han tenido la preo­
cupación y la iniciativa de proporcionar un texto elemental de letras porque 
i.’h'en en situación de indigencia y analfabetismo. Otros niños han tenido 
uno o dos años de escolaridad discontinua y finalmente han abandonado la 
escuela porque se constimyeron en un pmblema de convivencia escolar, 
termmando por apelar a una última oportumdad en el Programa de Acele- 
raaón.
Los niños y niñas que estudian en el colegio .\gustin Nieto Caballero 
pertenecen a las familias desalojadas de la “calle del Carmcho” por la cons­
trucción de la plazoleta de Transmilenio, y fueron acogidos por el Bienestar 
Social de la Ixicalidad de los Mártires para ser rehabilitados algunos de la 
drogadicción, la prostitución o el alcoholismo. Algunos niños han sido 
abandonados por sus padres o son desplazados y se encuentran bajo la tu­
tela del Bienestar Familiar, Centros de Ayuda Cristianos, ONGs o perso­
nas paracularcs que los quisieron acoger. Todos pertenecen a programas 
que implementan algún nivel de protección.
Con estas condiciones persisten algunos problemas de conducta, algu­
nos son pequemos infractores, irreverentes por excelencia y con alto nivel 
de riesgo en la calle, dado su esquema de aprendizaje cultural, emocional y 
social. Algunos tienen dificultades marcadas de atención, memoria, hipe- 
ractividad, desarrollo motriz y coordinación.
No obstante, se observan casos de motivación, entusiasmo y voluntad 
para superarse y querer aprender, manifiestan apertura, gran sensibilidad y 
asumen responsabilidades y compromisos. Los estudiantes después de un 
proceso arduo aceptan los desafíos cotidianos. El desafío figura en cada 
sesión como un elemento pedagógico, como un propósito que se escribe,
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se ilustra y se asume en cada lección. Se trabaja con guías, material escrito, 
no se dictan materias y en lo posible se hacen talleres.
Se procura un enfoque educativo flexible de acuerdo a los planteamien­
tos pedagógicos que proporcionó la propuesta de Aceleración de Brasil. El 
enfoque educativo reconoce las potencialidades de los niños y las niñas y los 
promociona de manera flexible de acuerdo con ellas; les levanta la autoesd 
ma. El eje del programa es el desarrollo socioafectivo y en torno a él se desa­
rrollan competencias básicas para la vida, como trabajo en equipe.), expresión 
oral y escrita, interpretación y compresión de la realidad; para esto es impor­
tante aplicar aquí los principios del Aprendizaje Sigmficativo. Nosotras, las 
maestras del programa, todos los días retomamos lo que los niñw y ruñas vi- 
vencian, los eventos, hechos y experiencias que les impactan, les agrada y 
también lo que les disgusta y les duele. Sobre esto narramos, describimos, 
analizamos, clasificamos, escribimos y buscamos alternativas de solución, 
para entender que un problema puede tener diferentes respuestas, y también 
que su simación más que individual, es un problema social
El proceso de lecmra y escritura requiere un buen ap>oyo y acompaña­
miento de los adultos en casa. Esta es una limitante grande por el analfabe­
tismo de los padres y la ausencia de compromiso. Se ha tratado de suplir 
esta necesidad implementando una pedagogía terapéutica que aborde al es­
tudiante desde su integrahdad. Se ha dejado de lado el sentimiento lastime­
ro y sensiblero del “pobrecito'’, esta actitud del macstro/a sólo lleva a que 
los niños y niñas se consideren víctimas, a reforzar más sus debilidades v a 
manipular al maestro/a. A cambio de esto, el enfoque terapiéunco plantea 
actitud considerada y respetuosa de unos y otros, serenidad de ánimo, bie­
nestar y tranquihdad en el ambiente, desarrollos didácticos lúdicos, modali­
dad de talleres, salidas pedagógicas y recreativas.
Durante el año escolar los ñiños, runas v jóvenes del Programa de Pri­
meras Letras salieron en grupo por el entorno, fueron a centros comercia­
les, al Parque Simón Bohvar, al Parque El Renacimiento, al .Archivo 
Distrital, al iVrehivo Nacional, a La Candelaria, al Chorro de Quevedo, a la 
Plaza de BoUvar; lucieron un recorrido en el tren turisneo de la Sabana v v i­
sitaron  bibliotecas como la Infantü y Ludotcca del Tunal y la \'irgilio Barco 
) el Museo de Ciencias de la Universidad Nacional. También m\’ieron 
otros paseos, celebraciones y festejos.
Sobre cada salida escribimos y a su paso los niños y niñas iban leyendo 
y escribiendo los avisos, los nombres de las tiendas, los eventos y hechos 
que se daban. Igualmente, leyeron caquetás y empaques de los productos 
que hay en el comercio, en el mercado, etc. Ttxlo esto porque en el proceso 
de lectura y escritura juegan para niisotros tres factores: desarrollo socioa-
Volver a la escuda
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fectiv'o, proyecto de “Convivencia y ciudad” (desarrollo de ciudadanía) y 
relaciones intennsrirucionalcs.
Dentro de las relaciones intennsritucionales, la Universidad Distrital 
desarrolla el proyecto “Convivencia y Ciudad”. Todos los martes hacían 
presencia estudiantes de último semestre de Pedagogía Infanül para reali­
zar con los niños y niñas un reconocimiento de la ciudad a través de salidas 
y acmidades lúdicas, para explorar desde ellos el imaginario de ciudad y 
luegt) implementar normas de ciudadanía y con\ivcncia.
Otros apoyos interinsutucionales se lograron del Hospital Centro 
Oriente con talleres de salud oral y nutrición, salud mental, tratamiento de 
la agresmdad y la \aolencia. La Policía Metropolitana participó con salidas 
lúdicas, entrega de materiales de trabajo y charlas sobre Código del Menor 
y menores infraaorcs. Se establecieron relaciones con ICBF, Bienestar So­
cial y Comisanas de Familia. Ixds apoyos insdmcionales han scrv'ido para 
asumir la pane formanva y terapéutica por cuanto las condiciones de alto 
riesgo, de privaciones socioafecuvas, culturales y económicas hacen muy li­
mitada la acción del maestro/a si se emprende sm dichos apoyos. Las insti­
tuciones y algunos recursos existen, pero hay que gestionarlos y en algunos 
casos exigirlos p<3rquc para eso fueron creadas estas instituciones de apoyo 
y asistencia social.
Bajo estos supuestos sociales y culturales se inicia el proceso de lectura 
y esentura desde los niveles más elementales de las prmieras letras. Se inicia 
con lecmra contexmal, narración de historias de \nda, análisis de simacio- 
nes, hechos, escenarios e imágenes. Todo se dibuja y se escribe y es impor­
tante hacerles sentir que desde ya están leyendo. Se estimula y se motiva 
cualquier avance por pequeño que sea. Aquí importa desarrollar la autoesti­
ma -dar seguridad—, serenidad y hacer fáciles las cosas.
Simultáneamente los niños y las niñas inician el aprendizaje de una 
historieta que se va desarrollando por lecciones. La historia se va comple- 
jizando; se parte de frases, luego párrafo y finalmente texto. Como com­
plemento se utilizan las cartillas del método Negret y algunos elementos 
del programa CAFAM, basado en un sistema de fichas con 49 palabras bá­
sicas para aprender. Este fue el primer material que entregó la Secretaria de 
Educación cuando se inició el programa de Aceleración en el Distrito; cada 
niño si quiere puede tener en su casa el texto que desee para leer. Como se 
dan varias posibilidades, él mismo va adaptando a su esquema de aprendi­
zaje los materiales que encuentra y que se le brindan.
Finalmente es importante mantener o implementar el bienestar en 
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